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HAROM EVTIZED

Ebben az évben i’mnepeljiik hazank felszabaduldsanak harmincadik évfordulé-
jat. Harom éviized mar nemcsak azok szdméra nagy id6, akik veglgeltek ennek.
a torténelmiinkben fordulépontot jelentd periédusnak az eseményeit, hanem
a torténeti folyamatnak 6nmagaban is szdmottevd szakasza, amely jelentss viv-
manyokkal, visszafordithatatlan véltozasokkal véste be a maga jeleit népiink
sorsanak menetébe.

Az évfordulokra valé emlékezés kiilonds alkalom arra, hogy valamely kiin-
duléponthoz, alaphoz viszonyitva lemérjitk: hol. tartunk, mit értiink el, ho-
gyan séfarkodtunk a térténeti lehetdségekkel, a torténeti tanulsagokat hogyan
tudjuk kamatoztatni mai teendink, holnapi feladataink megvalésitasdnak
szolgélataban.

Ot évvel ezelstt, a negyedszazados évfordulé alkalméabal, ennek a folyou'at-
nak a foszerkeszto]e igy fejezte be visszatekint§, méltatd clkket sy + - @ tdrsa-
dalmi mozgasnak a lendiilete és ereje visz majd benniinket tovabb a holnap
feladatainak megoldasa felé, amely feladatok nem kisebbek, mint a mogét-
tiink levék, legfeljebb masok, s melyeknek megoldasdhoz kézoktatasiigyiink
elért eredményei nélkiilozhetetlenek. Annak szimbavétele, amit elértiink, ezért:
szamunkra nemcsak iinnepi alkalom, hanem a pedagégiai realitds mérlegelése
is; s ezzel egyiitt természetesen nagy biztatas, hogy nem lebecsiilhets eredmé-
nyekkel, tapasztalatokkal indulunk tovabb, olyan térténelmi. helyzétben,
amelyben a tarsadalmi feltételek egyre ]obban garantaljak a pedagdgia szé-
mara ujabb eredmények elérését”.

A legut6bbi évfordulé 6ta eltelt 6t év soran fontos vatozdsok mentek végbe,:
jelentds vivményok szilettek, igy djabb magaslatl pontrol tudunk visszate-
kinteni imméar hdrom évtized nevelésiigyi és pedagdgiai vivmanyaira. ’

A leglényegesebb szamunkra — ezért ebben a gondolatmenetben az elsd he-
lyen emlitem —, hogy a létrejott tarsadalmi fordulat, az azéta kialakulé és
megerdsdodd szocialista termelési-tarsadalmi viszonyok talajan, a végbement
eszmei-vildgnézeti fejlédés medrében lezajlott a pedagégiai gondolkodas meg--
viltozasa. Ha tgy tessziik fel a kérdést, hogy a neveléstudomany eszmei alapjar
tekintetében szinkronban vagyunk-e a tdrsadalmi fejlédés fGvonulataval, erre
a kérdésre iltalanossagban — és ez most nagyon hangsilyos — igennel felel-:
hetiink. A kutatdsok meghatdrozé eszmei bazisa a marxizmus—leninizmus.
Abban mér régen nincs vita, hogy a neveléstudomany részérél a térsadalmi
1genyek klelegltese a marxizmus—leninizmus eszmei bazisan, a marxista tudo-
manyossdg altaldnos és specidlis metodikdjanak alkalmazasival lehetséges. Az
is a marxizmus poziciéinak megerdsodésére utal, hogy a nevelés célrendszeré-
vel, a pedagdgia targyaval kapcesolatos alapvet§ kérdésekben a pedagdgia mii-
velBinek k§zosségeiben, férumain, intézményeiben lényegi egyetértés van. -
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Arrél persze van és kell is hogy legyen vita, mit jelent hic et nunec a mar-
xizmus alkalmazasa a pedagégia teriiletén, hogy lehet eszkoztarat tokéletesi-
teni, milyen pontokon kell a marxista igazsagokat védeni, pozicidinkat erdsi-
teni, hogyan tudjuk az ideolégiai harc kériilményei kozott a marxista pedagé-
gia felismeréseit, eszmei vivmanyait, gyakorlati eredményeit — mint pozitiv
érveket — a legjobban felhasznalni.

Az eszmei fejlédést legbecsesebb vivmainyaink soradban tartjuk szdmon, jél-
lehet tudjuk, érvelésiinkben, tudoményos eredményeink produkalasaban és be-
mutatdsaban nagyon is sok teendé var rink. Nem vagyunk elég érzékenyek,
kellen éberek, nem mindig vagyunk eszmei vagy szakmai értelemben kellen
felkésziiltek.

A masik nagy kérdéskor, amellyel a szdmvetés, az emlékezés alkalmaval
szembe kell nézni, vajon a neveléstudomény milyen mértékben kész arra, hogy
tarsadalmunk fejlédésében a kultiira, a nevelésiigy teriiletén napirendre ke-
riilt feladatok megoldasédhoz hasznosithaté, gyakorlatta alakithaté tudomanyos,
elméleti segitséget megadja. Vajon a neveléstudominy mennyire fogékony a
nem praktlmsta értelemben vett, de a gyakorlatban felvetédstt kovetelmé-
nyek irént.

Ha visszagondolunk az elmalt hirom évtizedre, akkor szépités, a tények
manipuldldsa nélkill azt mondhatjuk, hogy a tdrsadalom szolgilatara, az ok-
tatasigy, a nevelés gyakorlatdnak tamogatasara torekedtek a neveléstudo-
many miveldi. Bizonyithat6é lenne, kutatési témak és miivek listdjaval ala-
tamaszthatnink ezt az altaldnos értékelést. A térekvés tehat egyértelmiinek
mondhatd, az eredmény térmészetesen nem. Egy tiizetes elemzés kimutathatnd
— és egyszer ki is kell, hogy mutassa —, milyen tényekkel lehet alatamasztani
a fenti pozitiv értékelést (hiszen sok minden mar néhany év, évtized multén
is feledésbe meriil!). Masfel6l egy ilyen atfogé és részletes, ma még hianyzé
feldolgozds kimutathatja a jelent8s hidnyokat, a félresikldsokat, a tetten ér-
het§ elméletieskedést, vagy az ellenkezd péluson a fakticista Oncéliisigot és
egyebeket.

Szitkséges kiemelni, hogy a nevelestudomanynak egymasnak latszolag ellent-
mond6, de lényegében egymadst dialektikusan feltételez6 tendencidjat kell erd-
siteni ahhoz, hogy a gyakorlati funkciéjat jobban tudja érvényesiteni: a na-
gyobb, komplex osszefiiggések (részben prognosztikus jellegli) vizsgalatat, s az
egész részeként kitapinthatd jelenségek, szerkezetek nagyon céltudatos, érte-
lemszerdien egzakt, tudomdanyos feltarasit.

Az atfogé struktardk vizsgalata nemcsak azért fontos, mert énmagaban is
a tarsadalmi tervezés része, hanem még legalabb két okbol: az esetleges irany-
tévesztés, minél hosszabb tavlatokrél van sz, annél salyosabb, és a korrekcid
szempontjabél annal megterhel6bb; mésfell azért, mert a részek vizsgalata
akkor igazén gazdasdgos, tarsadalmilag — mondjuk igy, oktataspolitikailag —
akkor igazan hasznos, ha a kirajzolédé egésszel Osszefiiggésben van s annak
része, vagy részévé valik. Nem mindsiil taldn tinneprontasnak, ha tobb célté-
vesztett” (mert funkcidtlan) részvizsgalatot emiatt marasztalhatunk el.

Annal rvendetesebb, hogy az utolsé években kidolgozott orszdgos pedagé-
giai kutatasi tervben — kereteiben, koncepcionalisan — logikusan elrendezét-
tek a tavlati szerkezetekre valé kutatisi feladatok s Gssze vannak kapcsolva
a’ kozelibb tavra sz6l6 kutatasi teendékkel.

Kutatasainkat meghatarozott szervezeti keretek kozott, intézménybdzison,
ndvekvd 18tszAml személyi alloméany végzi. S ez a harmadik teriilet, amelynek



allapotan, fejlettségén mérni lehet az eldrehaladast. Nos, az eltelt harom év-
tized, de kiilondsen az elmalt ot-tiz év- etekintetben nagyon jelentfs valto-
zasokat hozott, egyértelmii fejlddéssel jart. A pedagégiai kutatasok 4j intéz-
ményei jottek létre. A régebbiekkel egyiitt ezek most mar valésigos kutatasi
halézatot alkotnak, s emiatt is siirgetden vetddik fel a koztik kialakitandé
ésszeri munkamegosztds és a hatékony koordinalas sziikségessége.

Ugyancsak az elmilt évek fejleményeihez tartozik, hogy nemcsak szamban
gyarapodott a pedagégiai felkésziiltséget és tudoményos érettséget jelz§ dok-
tori cimmel, akadémiai fokozatokkal rendelkezék szdma, hanem 4altaldban is
mélyiilt a kutaték szakmai felkésziiltsége, kollégdink — elsdsorban a fiatalok
j6 része — mar ,,anyanyelvi fokon” sajatitotta el az (jabb pedagégiai fogalma-
kat, 0j kutatasi technikaval és eljarasokkal ismerkedett meg, igyekszik lépést
tartanl a tudomanyok rohamos fejlédésével. A pedagégia miivelsi egyiittesen
torekszenek tudomanyuk tekintélyét gyarapitani az egyébként nem konnyd
versenyben.

Itt, a személyi alloméannyal kapcsolatban emlitjiikk azt a nagyon fontos ké-
riilményt, hogy a gyakorlé pedagogusok nagy szdma — ezt ma méar szdzakban
lehet mérni — céltudatosan és nagy szakmai feleldsséggel vesz részt lényegbe-
vagé pedagégiai kisérletek, vizsgalatok tervezésében, irdnyitasaban, illetve
végrehajtasaban. :

Az oktataspolitikai parthatédrozat joggal szorgalmazza mégis az oktatasigyi
dontéseket kellden megalapozé tudomaényos vizsgalatok, esetenként kisérletek
elvégzését, s e folyamatban a kisérletezd, alkoté pedagégusok, kollektivik, is-
koladk bevonasat, felkészitését. Ez a tudomany demokratizilasa oldalardl is ki-
vénatos fejlédésirany.

Az éviorduléra emlékezve ne feledkezziink meg arrél, hogy amint minden tarsa-
dalmi, gazdasagi, politikai eredményiinket a szocialista orszagok testvéri ko-
zosségében, egymast segitve értiitk el, igy volt ez a pedagégia teriiletén is. Or-
vendetesen gyarapodnak kapcsolataink a szocialista orszagok pedagégusaival,
s ami kiilonosen fontos, egyes témakban a kozos kutatasok, az alkotd egyiitt-
miikédés irdnydba valé haladas kérvonalai bontakoznak ki.

*

Az oktataspolitikai parthatarozat hossza idére kijelolte a nevelésiigy, s ezzel
kapcsolatban a neveléstudomany teenddit, fejlesztésének iranyait. Ma mér
szinte természetes, hogy feladatainkat évtizedes tdvlatokban igyeksziink meg-
fogalmazni, s nem utdpisztikus dolog az ezredfordulé allapotairdl, az akkori
nevelési sziikségletek el§vételezésérsl beszélni. A jov8 nem magétél fog meg-
szilletni. Becsiiljiik meg hat harom évtizedes erdfeszitéseink gyiimélceseit, ta-
nuljunk botldsainkbél, mert csak eredményeink talajan épithet§ tovabb a szo-
cialista nevelésiigy.

SzZARKA JOZSEF



TANULMANYOK

NAGY SANDOR

UJ LEHETOSEGEK AZ OKTATASI FOLYAMAT
TERVEZESEBEN

Tobb mint egy évtizede mar annak, hogy az 1960-as évek elején — tarsadal-
munk és koznevelésiigyiink alapveté fejlédési eredményeire és tendencidira, pe-
dagoégiai tapasztalatokra és felismerésekre timaszkodva — meg lehetett fogal-
mazni a ,,kiterjeszkeds oktatdsi folyamat” teériajat. Ennek a teéridnak mar a
megfogalmazés idején volt néhiny olyan nyilvanval6é motivuma és dsszefiiggése,
hogy azok puszta felemlités kovetkeztében, szinte demonstralas nélkiil is nyil-
vanvaléak voltak a koézoktataspolitikailag és pedagégiailag tdjékozott ember
szdmara. Ilyen volt tobbek kozott:

— a ,,neveleskozpontu iskolanak” mér az 1961. évi III. térvényben megfo-

galmazott tarsadalmi igénye, amely.a puszidn informacidkézvetitésként fel-
fogott oktatasi folyamat tulhaladdsanak sziikségességét tortenelmxleg napi-
rendre tiizte;
. — az oktatdsi (tanitasi—tanulési) folyamatban feldolgozasra keriils tan-
anyag egyre gazdagodé etikai—vilagnézeti—politikai tartalma, mely az oktatés
nevel6 hatékonysagdnak mindenek {615tti garancidja’s a nevelShatas fokozé-
dasa értelmében felfogott ,kiterjeszkedésének’ elvszer(i lehet§sége;

— ilyen volt azonban a mar akkor konstatalhaté jelenség, amely abban nyil-
vanult meg, hogy a fokoz6dé informaciddramlis kovetkezményeképpen egyre
tobb és t6bb iskolan kiviil szerzett informécié ,,veszi koriil” a szikebben értel-
mezett iskolai oktatdsi folyamatot és kivin feldolgozast annak kereteiben (egyre
szélesebbre is feszitve ugyanakkor ezeket a kereteket);

— ilyen volt tovabbéa az a mind hatarozottabban jelentkezd felismerés, hogy
az oktatds egyre kevésbé tekinthet§ az alapvet§ ismeretek atadisianak és at-
vételének, hanem til ezen ‘a maga egészében nem kevesebb, mint a személyi-
ségnek a tarsadalmi kultdra alapvet8 javai altal térténd formélé'sa, tehat neve-
Iés a sz6 legszorosabb értelmében. ' '

A felsorolt motivumok és dsszefiiggések mellett egyéb tények is az emlitett
teorla érvényessége mellett széltak. I[gy mindenekelstt az oktatasi folyamat
szerkezeti értelemben felfogott minél nagyobb differencialtsdgara valé térek-
vés pozitiv jelenségeinek viszonylag széles korben valé felbukkanasa a pe-
dagdgiai gyakorlatban. Tovabba a torténelmileg végképp szitkségessé valt
4 tanar—didk-viszony kialakitdsa, wvagyis az a ,légkor”, amely a régies
értelemben vett oktatasi folyamatot az élet minden teriilete felé a leginkabb
engedte remélni — legalabbis szubjektive — ,kinyilni”’ s azt egy jé értelem-
ben vett mivelddési—inmiivelédést folyamattd dtalakulni.

Ennek a kiterjeszked6 oktatdsi folyamatnak néhdny — f6képpen szer-
kezeti—szervezési — vonatkozdsat az elmult évtizedben folyamatosan kutatni



igyekeztiink. Maganak e kiterjeszkedésnek az objektiv feltételei is a tarsadalmi
fejlédés, eldrehaladis kovetkeztében sziikségképpen érlelddtek, erdsodtek.
Mindennek ellenére a folyamat fejlédése ellentmondasosan megy végbe és,
bizonyos értelemben az elért gyakorlati eredmények — s maguk az elméleti.
kifejtések is — tobb tekintetben alulmiljék az objektiv lehetdségeket.
Ezzel kapcsolatban emlithetd és emlitendd ugyan, hogy egy olyan elmélet,
amely az empiria egyes meggyz6 eseteire éppugy tamaszkodik, mint a neve-
lés bizonyos, a szocialista tarsadalmi fejlddésbél kévetkezd torvényszeriisé-
geire, egyik naprdl a mésikra és 6nmagatél még nem valik olyan altalanos
meggy8z5déssé, mely a mindennapos iskolai munkéaban is egyetemlegesen el-
segiti az emlegetett ,kiterjeszkedést”. Eppentigy emlitend azonban az a je-
lenség is, amely kiilongsen az utébbi néhiny esztenddben konstatalhatd, hogy

az oktatasi folyamat egyféle informaciéelméleti megkozelitése — e megkoze-
lités pozitiv vonatkozisai ellenére — ujra meg jra lesziikiti e folyamat hatéa-

rait par excellence nevelési vonatkozasban. .

" Ezért nem f6lésleges mind a kiterjeszkedés elGsegitését célzé kutatasokrol,
mind az ezekkel mintegy ellentétes hatdst 6sztonzésekrdl néhany szét szélni,
majd az oktatasi folyamat Gj dimenzidinak jelenlegi lehet8ségeit felvazolni.

Ezen a helyen a szerzé mindenekel6tt sajat kutatdsi mihelyének, az ELTE Neveléstudo-
ményi Tanszékének idevonatkozé kutatdsaira hivatkozhat, éspedig nem egyéb kutatasoktél
valé eltekintés okabél, hanem e fontos kérdésben a kutatési feleldsség és a kiterjeszked§ okta-

cass

tas teéridjaval kapcsolatos kockazat vallalasa céljabol.

Ebben az osszefiiggésben mindenekel6tt a pedagégia tdrgydt érintd, tisztdn
elméletinek tiiné kutatdsok emlitenddk, amelyek lehetgséget nyuajtottak a didak-
tika targyanak s a tanitas-tanulds folyamatdnak a korabbinél atfogébb jellegii
értelmezésére. Amint itt nyilvanvaléva lett, ,,a didaktika egyre kevésbé a ta-
nité eljarasok valamiféle tapasztalati jellegi tudomanya”, hanem valédi tar-
gya ,a tanulds tudatos irdnyitésa, szervezése, vezetése, s ez n az titon a szemé-
lyiségnek a nevelés céljaval adekvat formélasa, alakitasa’”. E kutatids megélla-
pitasai szerint ,,a tanulas kilépett a maga iskolai-tanérai medrébél s az infor-
méacidaramlas er§s6dése kivetkeztében (akar tudomast vesz errdl az iskolai ok-
tatas, akar nem) komplex jellegli miivelddési folyamatta szélesiilt. Az a torté-
nelmi szitudcié allt eld, hogy az iskoldnak, ha egyiitt akar haladni az élettel,
a sajat maga altal kozvetitett informacidkon tul s azokkal egységben a miivel§-
dési javak széles korét s azok vildgnézett vetiiletét is be kell vonnia munkdajaba.
Masrészt a kozvetlen iskolai tanulasi-tanitasi tevékenységen beliil hatékonyab-
ban kell az 6ntevékeny ismeretelsajatitasi lehetdségeket érvényesitenie, hogy
egyreszt a tanéran kiviili, masrészt az iskoldn tali (egész életen at tartd) infor-
macibszerzést b1ztosxtsa, a tanulasra’ novendekelt az eddigieknél hatékonyab-
ban megtanitsa”.

Nem kétséges, hogy — ha tudjuk: a tanitds nem egyszerfien ismeretek at-
adasa-atvétele tobbé, hanem a tanulds tudatos irdnyitdsa s ezen az uton a sze-
mélyiségnek a nevelés céljaval adekvat formalasa, alakitdasa, — akkor a leg-
lényegesebb elvi-elméleti feltétel adva van e folyamat ,,neveléskézponti” meg-
kozelitésére és értelmezésére. _ :

A kutatasokban azonban nem elégedtiink meg az ilyen jellegii feltételek fel-
tirasaval; a tapasztalatok szerint ugyanis az ilyenek 6nmagukban korantsem

1 Részlet a szerz8 ,,A pedagégia targyanak jelenkori problematlka]a c tanulményébél;
Tanulmanyok a neveléstudomany korébsl. 1974, Bp. 1972. 178. -



elegendék maganak a praxisnak a megfelel§ szintii befolyasolasara. Ezért min-
denekeldtt az oktatds szervezeti formdival kapesolatos kutatdsok egész sorat indi-
tottuk el s kutattuk ezek neveld hatékonysagat. E kutatasok kiilonbozd ira-
nytdak voltak s esetenként figyelemremélté Osszefiiggéseket tartak fel.

Egyik, évek éta folyamatban levé kutatdsunk a beallitédas, jellem, maga-
tartds Osszefliggéseiben vizsgalta az oktatds szervezeti formait (beleértve a
legkorszeriibb szervezeti formakat). ,,Az oktatas szervezeti formainak nevelési
lehet3ségeit elemezve elkeriilhetetleniil a nevelés elméletének és gyakorlatanak
ahhoz az alapproblémajihoz jutunk el, hogy kialakithaték-e a személyiség eti-
kai lényegét mélyebben érints, maradandé véltozasok, amelyek a tovabbiak
sordn megbizhatéan determinaljdk az egyén magatartdsanak erkslesi mind-
ségét”.2 ]

A szerz6k a hollektiv bedllitédds formalisanak vizsgalatat végezték el, kiter-
jesztve ezt mind a frontalis munkéara, mind az egyéni munkaforméara, mind
a csoportmunkara. Vitathatatlan, hogy a kollektiv beallitédas a szocialista ér-
telemben felfogott személyiség lényeges, alapvets vonasa és ebbél az aspektus-
bdl kozeledve az oktatds folyamatahoz, annak egyik leglényegesebb nevelési
osszefiiggését vizsgaljuk. A kutatds soran mindegylk munkaforma lehet8ségeit
sikeriilt differencidltan megfogalmazni, a frontalis, az egyéni és a csoportmunka
eddig fel nem tart ,nevelési tartalékait” meggy6z6en kimutatni.?

Ugyanez a kutatas a tovabbiakban kiilon is vizsgilat targyava tette, hogy
,»a csoportmunka mint természetes kisérleti helyzet alkalmas-e a személyiségre
jellemz8 magatartdsi tendencidk kivaltasira és vizsgédlatara”.t Megéllapithato
volt, hogy a kooperécié altal biztositott erkélesi tapasztalatszerzési lehet§ségek
pozitiv hatast gyakorolnak az erkélesi tudatossdg szinvonaldra.

Egy masik tanszéki kutatas kifejezetten a csoportmunka problémait (bele-
értve a csoportmunka nevelS hatasit) tette részletes elemzés targyava.® Mar
az els$, ezzel kapesolatos kismonografidban felhivta a szerzé a figyelmet, hogy
a csoportos foglalkoztatds csakis a tanulék frontalis és egyéni aktivizalaséaval,
csakis a nevelés és oktatds egész rendszerével egységben foghat6 fel és értelmezhetd
helyesen; a feladatok csoportos megoldatdsanak egyoldali kiemelése a mi is-
kolainkban nem lehetséges.® Ezzel egyiitt, illetve ennek szem eldtt tartasival
azonban mindenképpen leszégezhetd: ,,Az iskolai oktatdsnak és nevelésnek fon-
tos feladata, hogy elGsegitse a tanulék tarsas fejlédését, s elGkészitse Gket a
tarsadalmi életben valé aktiv részvételre. EbbéSl a szempontbél nagy jelentS-
sége van a tanulok kozotti kapesolatok formalasanak. A csoportmunka szerve-
zetszerlien nyujt arra médot, hogy a tanir az osztilyban a kedvez§ struktira
kialakitdsat segitse, a szerepeket és poziciékat befolyasolja, s ezaltal is jo fel-
tételeket teremtsen a tanuldék tarsadalmi fejlédéséhez”.?

*

" 2 Bdbosik Istvan, M. Nddasi Maéria:) Az oktatds nevelShatasédnak vizsgéilata. Pedagégiai
Kézlemények (Az ELTE Neveléstudoméanyi Tanszékének kiadvanyai), 12. sz. Bp. 1970. 9.
3 Bdbostk, Nddasi i. m. 102—103.
. * M. Nddasi Maéria, Bdbosik Istvan: A tanulék kollektiv magatartési sajétossiginak vizs-
galata természetes pedagdgiai szituacioban. Magyar Pedagégia, 1971/1—2. sz. 25—41.
5 Buzds Laszlo: A csoportmunka idészerd kérdései. Pedagoégiai kozlemények, 1. sz. Bp. 1966.
— Ug: A csoportmunka, Bp. 1974.
- 8 Buzds Laszl6: A csoportmunka id&szerd kérdései, 84.
? Buzds Laszl6: A csoportmunka, 214,



Az el6bbiekben éppen csak érintett kutatdsokon tdl kissé részletesebben is
targyalni sziikséges egy, ugyancsak az oktatds szervezeti formaival foglalkozo
s kozel egy évtizede tartd tanszéki kutatast, mely az oktatasi folyamatot most
mar nem altalanos neveld hatékonysaga vagy a kollektiv beallitédas formalasa
oldalarél, hanem a gondolkodds nevelése oldalardl teszi vizsgalat targyava.
Aligha lehet ugyanis kétséges, hogy a tarsas kapesolatok kiépitése, a koopera-
ciéra valé hajlandésag és képesség, a kollektiv beallitédas mellett ez az okta-
tas nevelé hatékonysaganak egyik leglényegesebb aspektusa. (E kutatas egyes
részeredményei méar a hatvanas évek végén és a hetvenes évek elején — f8-
képpen eldadasok formajadban — publicitast kaptak, e sorok iréja részben ha-
zal pedagégiai rendezvényeken, részben a szocialista orszdgok 1971. évi moszk-
vai nemzetkozi konferencidjan azt a pedagoégiai kozvélemény ellendrzése ala
bocsatotta).® A kutatas 1974. évi alldsa szerint — részben a szocialista orszagok
Berlinben megrendezett pedagégial konferencidjara korreferatumként, rész-
ben a szegedi Nyari Egyetem hallgatésiga szdmara — tobbek kozétt a kovet-
kezgket tudta e targyban &sszefoglalni:® az oktatasi folyamat szerkezetével kap-
csolatban évek 6ta folyé kutatasok f6 célja a folyamat struktdardjanak az is-
kolai oktatds pozitiv tapasztalataival adekvat meghatarozasa, a folyamat dia-
lektikdjanak feltardsa, s ennek alapjdn a tanarképzés és az iskolai oktatés
segitése.

Az oktatasi folyamat szerkezetének vizsgdlata szorosan osszefiigg azzal az
alapvet8 nevelést céllal, mely szerint a szocialista iskoldban alkotd, tevékeny,
kezdeményez8 embereket kell nevelniink, akik rendelkeznek mindazokkal a ké-
pességekkel és lehet8ségekkel, amelyekre sziikségiik lesz egész életiik folyamén
az 0j és uj informécidk 6ndlldé megszerzésében, feldolgozasiban, transzfor-
milasaban.

A Magyar Szocialista Munkaspart 1972. janius 15-1 hatarozatdban adott
instrukeidk tovabb erfsitették a kutatasnak azt a torekvését, hogy az oktatas
strukturalis kérdéseit a gondolkoddsnevelés Gsszefiiggéseiben vizsgalja. A hata-
rozat aldhtizza, hogy ,,a tudoményos-technikai fejlddés mai szakaszéban isko-
laink csak gy felelhetnek meg a tarsadalmi kévetelményeknek, ha az alapvetd
ismeretek tanitaséra torekszenek, ha a tanulék gondolkodésat fejlesztve kiala-
kitjak a tovabbtanulds igényét és képessé teszik Gket a folyamatos énmiive-
16désre™.

A kutatas eddigi tapasztalatai alapjan az oktatasi folyamatnak, mint a tanu-
las irdnyitdsdnak szerkezetét a kovetkezSképpen definidljuk: az oktatasi fo-
lyamat — strukturélis értelemben — nem mas, mint az 4j és 0j ismeretek
feldolgozasdnak és azok alkalmazésanak, tehit az ISMERETSZERZES és ALEAL-
MazAs két nagy komplex fazisdnak egymast kovetd és esetenként egymasba
hatolé ciklikus valtakozasa. E két komplex fazis egymashoz kapcsoléddan ko-
veti egymdst a hagyomadanyos, Gn. frontalis osztadlymunka esetében, egymasba
agyazddik, egymdsba szovédik programozott tanulas esetén.

Tudvalev8, hogy a rendszerelméletben és a kibernetikdban, ameély tudoma-
nyok a folyamatok irdnyitdsi kérdéseivel foglalkoznak, kiilsnbséget tesznek az

8 Nagy Sandor: Az oktatés korszeriisitésével kapcsolatos kutatds két fazisa. (El6adéds a szo-
cialista orszdgok .1971-ben Moszkvaban megrendezeit nemzetkozi pedagégiai konferencisjan.)
Magyar Pedagégia, 1972. 1. sz. 11—14.

® Részlet a szerzének az 1974, évi berlini nemzetkozi pedagbgiai konferencidra készitett
korreferatumébél. .



iranyitds két mddja, a vezérlés és szabdlyozis kozott. Mindketts valamilyen fo-
lyamat irdnyitasat valdésitja meg: a vezérlésnél azonban a folyamatba valé be-
avatkozast az irdnyitandé folyamat aktualis paramétereinek mellgzésével, egy
azoktol (kozvetleniil) fiiggetlen terv vagy program szerint végzik. A szabalyo-
zasndl viszont minden esetben figyelembe veszik az irdnyitott folyamat alla-
potat és az allapot jellemzésére alkalmas paraméterek mindenkori értékeit.

Ismeretes ma mar — és egyetemi doktori disszertiaciok kimutattdk —, hogy
a tanité programok lehetdvé teszik az osztilytanitas kereteinek megfrzése mel-
lett is, hogy a tanulds eredményeihez az eddigieknél jobban igazodjék a tani-
tas, igy az oktatdsi folyamat irdnyitasdnak médja inkdbb a szabéalyozashoz
valhat hasonléva. .

Amde minden eréfeszités ellenére is nyilvanvals, hogy tanité programok ut-
jan az oktatasi folyamatnak beldthaté idén belill — s taldn a tavolabbi jové-
ben is — csak egy kisebb része lesz szabalyozhaté, a tananyagok feldolgozisa-
nak tobbsége nem programokkal szabélyozott, hanem frontalis és csoport-
munkdban megvaldsitott vezérelt folyamatrészletekben fog lezajlani.

Vlzsgalatamk ezért kiterjednek az oktatési folyamat vezérelhetd és szaba-
lyozhaté részeire egyarént.

Minthogy a gondolkodas feﬂesztesenek s a tanulds megtanitasanak, az on-
allé ismeretfeldolgozés, informacidszerzés képességeinek kérdései korunkban
mindenek felett 4llé figyelmet kivannak, vizsgalatainkat kiilonleges intenzi-
téssal igyekeztiink az oktatasi folyamat vezérelt és szabélyozott tipusdnak
azokra a fazisaira irdnyitani, amelyekben kifejezetten @y tsmeret feldolgozdsa
torténik. Iskolai tapasztalataink ugyanis régéta azt mutatjak, hogy mig elegendd
— esetenként nagyon is hirtelen bekdvetkez6 — onallésag tapasztalhaté a mar
feldolgozott ismeretek alkalmazisi fazisaiban, ugyanakkor mindmdig szinte tel-
jesen érvényben van a kézvetlen (direkt) irdnyitds az 1) ismeretek feldolgo-
zasdnak fazisaiban. Az 4lland6 direkt tanéri irdnyitds az 4j ismeretek feldol-
gozasaban az un. frontdlis osztalymunkdaban, kétségteleniil egyik oka annak,
hogy még a magasabb osztalyokban sem emelkedik észrevehetSen azoknak a
feldolgozasi modelleknek szdma, amelyek lehet8vé teszik a legaldbb részlegesen
6n4alld, esetenként pedig a teljesen 6ndllé ismeretfeldolgozdst. Ebb8l pedig sziik-
ségképpen kovetkezik, hogy az onallé informacidszerzés és -feldolgozas miive-
letei nem kielégit8 szinten alakulnak ki.

A kutatds ezért szitkségképpen irdnyult a tanitds korszerdi szervezeti for-
maira, az Bj ismereteket feldolgozé érak kiilonbozé, gyakorlatilag létezd val-
tozatainak feltdrasdra és annak kimutatasira, hogy ezek a véltozatok mit je-
lentenek a képességek fejlesztése tekintetében.

A kutatasban mindenkor figyelemmel vagyunk természetesen arra a tényre, hogy az oktatdsi
folyamat egész rendszert jelent, — a tartalom, moddszer, szervezeti formak, eszkozok, vezetési
stilus stb. egységét. Ebbdl azonban a szervezeti formak, a tanérak varidcidit azért emeltiik ki,
mert a dinamikusabb varideiék tobbnyire méasféle médszereket & korszertibb eszkozoket is
jelentenek, és mindenképpen kizérjdk az autokratikus vezetési stilust.

A szerkezetl véaltozatok az ) ismeretek feldolgozdsi fazisai tekintetében ma
méar eléggé kialakult rendszerben tarulnak elénk: a frontdlis osztilymunka, a
csoportmunka és az individualizdlt munka belsSleg tovabb tagolédé rendszere-
ben. Az els6 kettd vezérelt, az utébbi szabalyozott oktatasi folyamatot jelent.

I. Ami a frontdlis osztalymunkat illeti — és nalunk mindméig az oktatasi
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folyamat irdnyitidsinak ez a médja &ll el6térben a gyakorlatban, annak elle-

nére, hogy orvendetesen egyre szélesebb korii az érdeklédés a csoportmunka és

a programmal szabalyozott tanulés irant —, ennek a hagyomanyos megoldasi
moédnak sajatlagos valtozatai alakultak ki
Legaltalanosabb még mindig az induktiv jellegii ismeretfeldolgozasi mod
(Erre természetesen a jovdben is sziikség van, de pontosabban kell meghaté-
_roznunk, milyen jellegii tananyagok esetében és milyen aranyban van létjogo-
sultsdga.) Emellett jelentds szdzalékardnyban szerepelnek a problémacélkitii-
2ésti, problémakiinduldsi ismeretfeldolgozasok. Egyre koézismertebb a peda-
gogial kozvéleményben, hogy ez hipotéziseket, (induktiv és deduktiv) bizonyi-
tasokat tesz lehet§vé és szitkségessé; ennek kovetkeztében az ilyen esetekben
az analitikus-szintetikus folyamatok elvileg hatékonyabban zajlanak le, a tanu-
16k nagyobb gondolkodasi aktivitassal dolgoznak. Fokozatosan terjed a gya-
korlatban a frontalis munkanak az a véltozata is, amikor az G ismeret a cse-
lekvésbol szdrmazik, tehat lehet6vé valik az 1in. interiorizacié. Mar jelenlegi tan-

terveink is komoly lehetfségeket adnak erre, de reméljiikk, hogy most készild

tanterveink még fokozzak e lehetdségeket. Egy negyedik valtozat a deduktiv
(alkalmazé) jellegii ismeretfeldolgozds, amely az uj fogalomra, tételre a mar meg-
levd ismeretekbdl és tételekbdl kovetkeztet. Rendkivil egyszertinek tiinik (az
el6z8 valtozatokkal egyiitt); terjedésének mégis hatart szab az a kérilmény,
hogy ezek az eljarisok sokkal faradsigosabbak, mint a tananyag egyszeri ta-
narli magyarazata.

Sok egyéb lehet8ség is megnyilt a pedagégiai gyakorlatban a frontalis osz-
talymunka keretében. Referdtumok és korreferdtumok felhasznildsa egyes 1j
ismeretek feldolgozasdban (mar az &ltaladnos iskola hetedik, nyolcadik oszta-
ly4atél kezdve). A modern tanitdsi médszerek sordban polgarjogot nyert a vita
(még csak eléggé szlikkoriien), de ahol alkalmazni lehet, az 4] ismeret feldolgo-
zasanak sajatos jelleget koleséndz. Egyre gyakrabban taladlkozni a SzumOM-
LINSZKLY altal oly szuggesztiv médon bemutatott megoldassal: elézétes megfi-
gyelést feladatok nyoman az oktatasi folyamat egy adott pontjan megtartott
. beszamolokkal.

Ugyanitt lehet még emliteni a televiziés drdanak frontalis osztalymunkaban
lezajlé tobbféle valtozatat, s azt lehet mondani, hogy az 4j ismeret feldolgo-
zdsdnak mar ebben a szektoraban (,,frontdlis osztadlymunka’) legalabb hAét-
nyolc olyan varidcié taldlhatd, amelyek redlisan alkalmazhaték s az értelmi ké-
pességek tréningje szempontjdbél vdltozatos lehetéségeket jelentenek.

II. Mindehhez ma mér hozza kell venniink (a tananyagcsdkkentés kovetkez-
tében egyre inkabb lehetségessé valo) csoportmunkdt a maga kiilénbozé val-
tozataiban:

a) egyik véaltozat, amikor valamennyi csoport ugyanazzal a tananyagrész-
lettel foglalkozik, azonosak a kérdések, valamint a kiadott segédanyagok;

b) egy masik valtozatban azonos a kérdések torzsanyaga, de mlndegylk cso-
port kap specialis kérdést is;

¢) egy harmadik valtozat esetében az egységekre -bontott tananyagnak egy-
egy csoport csak valamely részletével foglalkozik;

d) a differencialt csoportmunka esetében a kapott feladatokat a esoport egyé-
nekre is felbontja.

Az tn. televiziés 6rak csoportmunkéban lezajlé véltozataival kapesolatban
is fontos és pozitiv tapasztalatokat lehetett feltarni.

ITI. Az oktatési folyamat 4j ismereteket feldolgozé fazisaival kapesolatban
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kil6nleges lehet8séget jelentenek — éspedig egyre kiterjedd formaban — az
individudlis tsmeretfeldolgozds kiilonbozé véltozatai.

Ebben a tekintetben még fiiggében levé kérdés, vajon a munkafiizet segit-.
ségével torténd ondllé informaciéfeldolgozést az oktatasi folyamat vezérelt
vagy szabalyozott tipusdhoz sorolhatjuk-e? Ha nincs is meg ebben a feldolgo-
zasi médban a programozott tanulids minden lényeges kritériuma, kutatési ta-
pasztalataink szerint jelent8s atmeneti mifajt biztosit a pedagégusok szamara
a hagyomanyos eljarasrdl az individualizalt munkdara val6 4ttérés tekintetében.

Kifejezetten a folyamat irdnyitdsanak szabalyozott véaltozataihoz tartozik
viszont a programozott feladatlapokkal végzett informacié-feldolgozas, amelynek
egyre szélesebb kord felhasznaldsa tapasztalhaté a magyar iskoldkban.

Ami a nyomtatott programok és programozott tankionyvek segitségével végzett
kisérletek eredményeit illeti, erre nézve az egyik kozelmultban késziilt disszer-
tacié a kovetkezdket mondja:

»A tanitd programok lehet8vé teszik az osztalytanitas kereteinek megdr-
zése mellett is, hogy a tanulas eredményeihez — az eddiginél jobban — iga-
zodjon a tanitds, igy az oktatasi folyamat iranyitasdnak médja inkabb a sza-
balyozashoz valhat hasonléva’ .10

Ha mindehhez hozzavesszitk a programozott tanulas gépi megolddsi valto-
zatait (amelyek egyeldre csupan kisérleti stddiumban vannak), joggal mond-
hatjuk, hogy az oktatési folyamat vezérelt és szabalyozott fazisaiban egyarant
értékes varidciok egész sora &ll az \j ismeretek feldolgozasa céljabdl az isko-
lak rendelkezésére. _ _

Mindezekkel a korszerii tanéravariaciékkal kapcsolatban azonban a folya-
matban levé kutatds szdméra nem jelentéktelen problémdk bukkannak fel.
Alapvet$ dolog ugyanis azoknak a karakterisztikumoknak a feltarasa, amelyek
a gyakorlé pedagégust eligazithatjik, milyen anyagok esetében mely valtoza-
tokhoz célszerli leginkabb fordulnia. Nyilvinvalé ugyan, bogy kiilénboz6 tan-
anyagok logikai struktirdjinak s a szervezeti formakat, metodikai megolda-
sokat meghatdrozé funkciéjanak megmutatisa 6nmagiban még mindig nem
elegendd, mert az eltérd tanulécsoportokhoz, osztalyokhoz valé adaptalas még
kildn i1s megoldandé feladat, ennek ellenére mar a tananyagok eltérd jellegei-
nek feltarasa is jelentds elérelépés lehet a pedagodgiai szabadsag helyes értelme-
zése tekintetében, melynek lényege — tobbek kozott — a tanitési-tanulasi fo-
lyamat adott szakaszdban alkalmazott szervezeti formak és médszerek meg-
hatarozasa. Ezzel kapcsolatban is érvényes a szabaly, hogy ,,a szabadsag a
sziikségszeriliség felismerése”. Esetiinkben annak felismerése, hogy egy adott
anyagnak egy adott tanuldcsoportban valé optimalis feldolgozdsdhoz melyek
a leginkabb adekvatnak tekinthetd szervezeti formak, metodikai megoldasok.

Az egymésra haté tényezSknek ebben a rendszerében a modern szervezeti
formak, modern médszerek valtozatainak, valamint a kiilonb626 tananyagok
pedagodgiai karakterisztikumainak feltarasa tartozik leginkabb a kutatas ko-
rébe; magénak a tanulécsoportnak a sajatossagait felismerni s az ismeretfel-

dolgozas adekvét valtozatat meghatdrozni — ez a nevel§ autochton feladat-
korébe tartozd alkoté pedagégiai tevékenység.
Az altalunk folytatott kutatasok -— a korszerli szervezeti formék feltarasa

utan, illetve azokkal egyiitt — most f8képpen az egyes tananyagrészek karak-

10 Gecs6 Ervin egyetemi doktori disszertaciéjabél (benyidjtva és megvédve 1974-ben az ELTE
Bolcsészettudoméanyi Karén).
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terisztikumainak felkutatdséra irdnyulnak. Ennek a kutatasi fazisnak alapvetd
kutatdsmetodikai jellegzetessége az egyes tananyagok Un. tazonémiar jellegii
elemzése. Ezeknek az elemzéseknek Gtjan az egyes tananyagok lényeges infor-
macibétartalminak (a tényeknek, fogalmaknak, torvényszeriségeknek, elméle-
teknek, algoritmuscknak, induktiv és deduktiv kovetkeztetéseknek, az alkal-
mazasokhoz nélkiilszhetetlen miiveleteknek és miiveletrendszereknek) a felta-
rasa — ez a folyamatban levé kutatas elSttiink levé szakaszanak legf6bb cél-
kitiizése.

Nyilvanvalé azonban, hogy itt olyan nagysdgrendii kutatds hataraihoz érkez-
tiink, amely nem végezhets egy-két ember dltal. Es éppen ezen a ponton remél-
)ik e kutatast beletorkollni egy olyan orszdgos munkdlatba, amely az 0j tanterv
készitésének keretén belill bontakozik ki, s amelynek — ahogy a kévetkezdk-
ben bizonyitani szeretnénk — nem jelentéktelen kiovetkezményei lehetnek az
oktatési folyamat koncepciéjanak tovabbfejlesztésére.

*

Mielétt azonban erre ratérnénk, sziikséges legalabb néhany szét kézbevetni
egyik korabbi megjegyzésiink magyarazatira, amely arra célzott, hogy az ok-
tatasi folyamat ,kiterjeszkedése” gyakorlatilag ellentmondasos folyamat; egy-
részt a mar ismert, barmilyen szerény idevonatkozé kutatasi eredményeket a
gyakorlat nem eléggé értékesiti; masrészt esetenként olyan elméleti hatasokat
1s kap ez a folyamat, amelyek kétségteleniil késleltetik eldrehaladésat.

Ami az elméleti jellegli hatasokat illeti — melyek esetenként véletlenszeriien
konvergéalnak az oktatast a neveléstdl fiiggetleniteni térekvd, f6képpen csak
ataddsra—ellendrzésre korlatoz6dé konzervativ praxissal — itt szitkséges akar
a legdivatosabb és legmodernebb elképzelésekre is gondterhelten hivatkoznunk.
Orvendetes, hogy az utébbi években, évtizedben egyre tébb oktataselméleti
jellegi munkat olvashatunk nyugati szerzfk tollabol, esetenként azonban az
oktatasi folyamat felfogasa ezekben nem tiinik eléggé sokdimenzibsnak. Egy-
szeriibben szdlva, sok esetben hiinyzik éppen az az aspektus, amit ismételten
»neveléskozpontasigként” szokas ndlunk emlegetni s amely az egész iskola vo-
natkozdsaban egyik f6 célunk és torekvésiink.

[gy all el§ az a helyzet, hogy még kitiind és az Gn. curriculum-kutatés tekin-
tetében nagyon jél informalé tanulmanyban is ,,a tanulds aktusa” harom kom-
ponenst tartalmaz: Gj informaécié szerzését, ennek uj feladatok megoldasara
torténd transzformacidjat, és kiértékelést.’ Es bar ugyanebben a tanulmény-
ban — mas fejezetben — részletesen szé esik a motivaciérdl, az intuitiv és
analitikus gondolkodasrél, az informécidszerzés és -transzformécié problemati-
kéijanak alapvetfen oktatds-centrikus jellegén ez nem valtoztat; arrél nem is
beszélve, hogy maga az informécié pedagdgiailag nem eléggé differencialt foga-
" lom. Amiképpen korantsem eléggé ,,rétegezett’” az ,,ismeret” sem abban a na-
lunk szintén egyre szélesebb korokben ismert és tisztelt taxonémiai rendszer-
ben, amely B. BLoomtél szérmazik,!? Ez 6nmagaban nem jelentene problémat,
csak attél a pillanattél okoz nehézséget, amikor az ,,ismeret’”’ kategoéridjan be-
lil ennek sokféle fajtajat és a vilagnézeti érvényességli 4ltaldnositisokat sze-

11 J, 8. Bruner: Az oktatas folyamata. (,,A pedagbdgia idGszerd kérdései kiilf5ldoén™ c. soro-
zatban), Bp. 1968. 51—52. -

12 Benjamin S. Bloom: Taxonomy of Educational Objektives. 1. Cognitive Domain. New
York, 1956.
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retnénk megragadni; nyilvanvaléan ilyen, par excellence nevelési vetiiletben
differencidlatlan fogalmon beliill ez nem lehetséges.

Nem felesleges itt hivatkoznunk arra sem, hogy a SKINNER-miivet nem eléggé
figyelmesen olvasd pedagégus aligha lat a tanitis technolégidjaban egyebet,
mint az operdns kondicionalason alapulé programozott tanulést,!® illetve az
ehhez sziikséges gépi megoldasi médokat. Nem biztos, hogy elolvassa és érvé-
nyesiteni tudja a Kiadé altal kozzétett ,filszéveget” s az abban foglalt bizta-
tast, hogy ugyanis ,,SEINNERnek ezt a miivét mi elsGsorban korunk valéban
fontos pedagégiai problémdinak vilidgos megfogalmazasa, felvetése miatt (a
megoldédsokra javasolt behaviorista gyakorlatot természetesen mérlegelve) ajanl-
juk pedagégusaink figyelmébe”. Lehet, hogy ebbdl csupan annyira kévetkeztet:
legjobb a sziikebb értelemben vett oktatasnal ,,megmaradni”’, mintsem ebben
a nem kénnyd utveszt6ben a kivezetd jaratot megtaldlni. (A ,,mérlegelést’
bizonyara jobb volna kelléen differencidlt bevezet6 tanulmanyokra bizni.)
Csak méltinyolni lehet természetesen — és az is ide iktatandé —, amikor a
hazai pedagodgiai korskben egyre ismertebb amerikai szerz6 valéban szuggesz-
tiven azt a gondolatot hirdeti: ,,Az ismeretanyaggal megismertetni valakit nem
azt jelenti, hogy a kész eredményeket emlékezetébe vésetjitk vele. Inkabb azt,
hogy megtanitjuk, miképpen vehet & maga is részt abban a folyamatban,
amely a tudds megszerzéséhez vezet... M

*

S ezzel a fontos gondolattal vissza is kanyarodhatunk hazai problémaink-
hoz, illetve ahhoz, hogyan torkolinak bele az oktatds nevels hatékonysdgdval kap-
csolatos vizsgdloddsaink a tantervkészités szélesebb munkdlataiba és miként remél-
hetnek abbol 1djabb ©szionzéseket, eredményeket az oktatas ,neveléskoz-
ponti” szemléletének erdsédéséhez. '

Az 1972. juliusi kézoktatdsi parthatarozat nyoman klbontakozo ujabb tan-
tervi munkak el6zményeképpen mar 1973-ban kialakultak bizonyos elképze-
lések a jové tantervekre, e tantervek miifajara, felépitésére, a jelenlegi tanter-
vekt6l valé kiilonb6zéségére stb. vonatkozéan. Ezeknek az elképzeléseknek
egyik legfontosabbika arra iranyult, hogy az -elkivetkezendd munkalatokban
a nevelési terv és a tanterv miifajat ,,egyesiteni’ kell, illetve egységes doku-
mentumban kell szabdlyozni a nevelés-oktatis egészét, minthogy az oktatas
szerves része a nevelésnek s attél elszakitottan nem tervezhetd és nem reali:
zdlhaté kell§ hatasfokkal.

Ez a torténelmileg 4 tantervkészitési sziiudeio megfelel§ tervezést kivant, vagy
legalabbis annak tudomdinyos eldrelitdsat, hogyan lehet ezt a miifaji integ-
raciét végrehajtani.

A megvalésitasnak lényegében egymashoz kozelalls, kétféle elképzelése ala-
kult ki. Az egyik két lépcsében gondolta az integralast megvalésitani, a tan-
terv miifajabél kiindulva, azt fokozatosan kiszélesitve mintegy induktiv moé-
don kozeledni egy integralt miifajhoz. A mdsik koncepcié6 — az eldbbit maga-
ban foglalva — egy kozvetleniil napirendre tlizheté és tiizend$ integracié ter-
vezetét jelenti (amelynek konceptusit a Magyar Pedagégia el6z6 szaméban,
a Pedagégiai Bizottsag vitaanyagdval egyetemben kézoltik).1

1B, F. Skinner: A tanitds technolégidja. Bp. 1973.
147, S. Bruner: Uj utak az oktatis elméletéhez. Bp. 1974. 109.

15 Vita az MTA Pedagégiai Bizottsagiaban a nevelési terv és tanterv integraciojarol. Magyar
Pedagégia 1974. 4. sz. 407—412.
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Minthogy az oktatasi folyamatnak a nevelési folyamatba valé beigyazéda-
sat ez a kérdés rendkiviil érzékenyen érinti, sziikséges itt — néhany kommen-
tart is hozzikapcsolva — el8szér az els6, egyszeriibb viltozatot ismertetni.

Ez a valtozat elvileg abbél indul ki, hogy a kovetkezd tantervekben a jelen-
leginél részletesebb cél- és feladatrendszert kell a gyakorlat rendelkezésére bo-
csatani. Minthogy azonban jelenleg eléggé részletesen kidolgozott céltaxond-
midval nem- rendelkeziink, az egyes tantargyak és tantargycsoportok feladat-
rendszerét — beleértve kiilonosen a képzési és nevelési feladatokat — kell
részletesebben kidolgozni, ezekbdl azt a szintézist megalkotni, amely, a cél-
taxondémiaval kapcsolatban rendelkezésiinkre 4llé kutatdsi eredményekkel és
a menetkozbeni feldolgozasokkal egyetemben, a leendd tantervi struktira elsé
tagjat alkotna.

A tovébbiakban nélkiilozhetetlen szerkezeti elemnek gondoltuk a tanuldék
személyiségfejlédésének jellemz§ vondsait az iskolai munka egyes ciklusaiban
részletesen kifejteni a leendd tantervben. Kiilénleges figyelmet érdemel a hosszu
késéssel, de még mindig nem elkésetten megjelent Naay Laszlé-vilogatdsban
a hires gyermekfejlédéstani alapon megirt Didaktika e tekintetben felhasznal-
haté sokféle tanulsaga. — A leend§ tantervnek ezt a részét kiilon indokolni
aligha kell, hiszen valéban nagy igazsig az, hogy ne csak azt tekintsiik meg
ujra meg ajra: mit tanitsunk, hanem azt is: kiknek és milyen céllal tanitjuk
ezt?

A leend§ tantervi strukturdanak — aszébanlevd elsd valtozat szerinti — kévet-
kez§ része az 6raterv és annak indoklasa.

Csak mindezek utén kévetkeznek az egyes tantargyak, éspedig a jelenlegi tan-
tervtdl eltérd jelleggel. MindenekelGtt specialis feladatrendszeriiket latszik sziik-
ségesnek megfogalmazni, azzal a lényeges valtoztatdssal azonban, hogy meg kell
kisérelni nem az oktatasi feladatok fel6l haladni a nevelésiek felé, ahogy eddig
tértént (s amikor a nevelésiek sok esetben csak jarulékos elemeknek tiintek),
hanem megforditva, minthogy az adott tantargy (tantdrgycsoport) specidlis
nevelési funkcidja hatarozza meg tartalmi kérdéseit, ezek jellegét, mindségét,
terjedelmét.

A Mivel8désiigyi Minisztérium és a Magyar Pedagégiai Tarsasag 4ltal a tan-
anyagcsokkentési periédusban kibocsatott kérdSivek 1973-ban feldolgozott ada-
tal szerint sziikségesnek latszik a leendd tantervben egy olyan, az eddigiekhez
képest lényeges médositast is bevezetni, mely optimalis tananyag (,,torzsanyag’’)
mellett javaslatokat tesz a kiegészit§ anyag tematikajéra és a tantervi minimum
tematikdjira is. Ez a differencidlt tananyag lehet az egyik fontos tényezdje a
tanuldk teljesitGképességéhez torténd rugalmas alkalmazkodasnak, ami a tanterv
nevelési, személyiségfejleszté hatasdnak egyik fontos tényezéje; ugyanakkor az
optimalis tananyaggal kapcsolatban részletesen kidolgozott kévetelményrend-
szer az eddiginél nagyobb segitséget nywjthat a differencialt és objektiv ér-
tékelésben.

Mindezek az eddigi tantervekhez képest mar 6nmagukban is rendkiviil nagy
véaltozasok, és kiilsndsen a koévetelményrendszer n. szaktaxondémiai jellegi
tananyagelemzéseket igényel. Az itt jelzett tantervi tovabbfejlesztés természe-
tesen csak a kutatasi eredmények és lehet6ségek hatarai kozott valosithaté meg;
nagyon lehetséges, hogy egyszerre nem is oldhaté meg, csak a tantervkesznes
kévetkezd periédusaban realizalhaté.

Az %) tanterv szerkezetének ezutén kovetkezd eleme még az elmorndottaknal is
nagyobb viéltoztatasokat igényel az eddigi tantervekhez képest, és jelenlegi
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tanulmanyunk -szempontjabol ez a leglényegesebb. Arrél van ugyanis szé, hogy
az eddigi médszertani ,,utasitdsok’ helyett — megfelelSen az 1972-es parthataro-
zat szellemének — metodikai javaslatokat, ajdnlasokat kapjanak a pedagégusok.
Ezt a tanterv szerkezetét tanulméanyozd javaslattevé bizottsidg nem tudta mas-
ként elképzelni, mint metodikat jellegii ajdnldsokat az oktatdst folyamatra vonat-
kozéan. Minthogy pedig az oktatas egész rendszert képez, természetesen a tarta-
lom, mdédszer, szervezeti formak, eszkdzok egyiittesében felfogott szerkezeti
javaslatokrél s ezen is tulmenGen megfelels differencialtsaggal értelmezett mo-
dern pedagdgiai technolégidrél van szd.

A technologidt azonban nem sziikitjiikk az oktatdsi technikdk és eszkozok korére, hanem a
tartalom, a mddszerek —médszerkombindciék, modern szervezeti formak és eszkozdk 6ssze-
fiiggd rendszerében gondolkodva kozelitjik meg annak fogalmit.

Tekintve, hogy a leend§ tantervnek ez a része fiiggé viszonyban lesz a diffe-
rencialt és taxondémiai jellegli kutatasokkal alatdmasztott tartalommal, ami a
maga részérél fiiggd viszonyban lesz a cél- és feladatrendszerrel — nyilvanvald
igy, hogy az oktatdsi folyamat egy valéban wj, immar bizonyitottan teleolgial ]ellegu
osszefiiggésbe dgyazodik. Igy ob]ektlve i1s meglesz a lehetdsége, hogy ne csupan
ismeretkozvetitésként, hanem a nevelési cél megvalésitasanak nagyhatasa
eszkézeként, vagyis neveléskézpontﬁ jelleggel lehessen kozeledni hozza.

Mindezeken az emlitett részeken til a leend§ tantervre vonatkozo elképzelés
kiegésziil még az 6ran és iskolan kiviili nevelés lehetdségeinek felvazolasaval.
Ez 1s nagy jelent8ségli maganak az oktatasi folyamatnak viszonylag kiszélesitet-
tebb értelmezése szempontjabdl éppen Ggy, mint aleend§ tantervnek egy atfogébb
dokumentum felé valé kozelitése szempontjabél.

Roviden 6sszefoglalva az elmondottakat, e szerint az elképzelés szerint a leends
tanterv strukturdja tehét a kovetkezokeppen alakulna:

— Az iskola cél- és feladatrendszerének részletes klfe]tese,

— A tanulék személyiségfejlédésének jellemzé vonasai az iskolai munka egyes
ciklusaiban,

— Az obraterv és annak indoklasa,

— Az egyes tantargyak specidlis feladatrendszere,

— a torzsanyag részletes kifejtése,

— a torzsanyaggal kapcsolatos (lehetoseg szermt taxonom1a1 pontossaga) ko-
vetelményrendszer,

— a klegeszno anyag tematikdja,

— a tantervi minimum tematikaja,

— metodikai ajénlasok az oktatasi folyamatra vonatkozdan,

— az 6ran és iskolan kiviili nevelés lehetdségei.

*

A tantervi el6készitd bizottsagok egyiittes tevékenysége sorén a tovabbiakban
ez a terv szervesen beepult egy valamivel atfogébb ,,integraciés’’ tervbe, amely
a maga egészében még inkabb megmutat]a az oktatdst folyamatnak a nevelés
egészébe vald bedgyazdddsdt. Ez a még atfogobb terv harom részre tagolodlk Elsé
részében ,,Az oktaté-neveld munka alapjai’”’ cimszéval az egyes szamu tervezet
els8 harom részénél bdségesebb anyagot tartalmaz; kiegésziil az iskolai és kisebb
kozosségek fejlédési sajatossagaival, valamint az iskolinak a nevelési tényezdk
koordinaldsédban betsltott szerepe bemutatasaval. A masodik rész megegyezik az
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el6bbi tervezetnek a tantervre vonatkozé struktarajaval. A III. rész az 6ran és
iskolan kxvull tanuldsi, munka-, sport-, jaték-, szérakozasi tevékenység ,,prog-

ramjat”’ tartalmazza.

A nevelési terv és a tanterv mtegralasa ilyen médon az alabbi tabldzatban

mutathaté be:

I

Az  oktaté—neveld munka
alapjai

a) Aziskola cél- és feladat-
rendszere  (céltaxond-
mia),

b) Fejlettstgi  szintek
korcsoportonként,

¢) Az iskolakozosség  és
a kisebb kozosségek
fejlodési  sajatossdgai,

d) A mivelddési anyag
funkcidja, aranyai,
az oraterv indokolésa,

e) Az adott iskola sze-
repe a nevelési ténye-

I1.
A tandrdn folyé nev. és okt.
terve

tantargyak
feladat-

— Az egyes
specialis
rendszere,

— a torzsanyag rész-
letes kifejtése,

— a  tbrzsanyaggal
kapcsolatos  ~ kove-
telményrendszer
(szaktaxonémia), -

— kiegészitd anyag
tematikéja,

— a tantervi mini-
mum tematikija

III.

A tanérdn és iskoldn ki-
viili  nevelés tervet

Az 6ran és iskolan kiviili

tanulasi, munka-, sport-,

jaték-, szérakozasi tevé-

kenység,

— a napkéziben, "tanulé-
szobaban,

— az ifjusagi szervezet-
ben,

— a csaladban,

‘— a miivelédési hazak-

ban, koényvtarakban,
— egyéb szintereken.

z6k  koordinalasiban. " — Metodikai ajanlasok
az oktatasi folyamatra, E
vonatkozdan -

— Az 6ran és iskolan ki-
viilli nevelés lehets-
ségei

Bar elképzelhetd, hogy mindez a legkézelebbi ]ovoben csak reszlegesen lesz
megvalésithaté (esetenként a rendelkezésre nem 4&ll6 vagy csak részben 4llo
kutatasi eredmények miatt), ennek ellenére maganak az oktatési. folyamatnak
a tekintetében rendkiviil nagy ]elentosegu

Legfontosabb, amit meg kell allapitani és kilatasba lehet helyeznl az 1ntegrala51
tervvel kapcsolatban (akar a szerényebb, akar a differencialtabb valtozatot lehet
is megvalésitani), hogy ebben az esetben t6bbé mdir nem egyszeriien az oktatas
tartalmat tervezziik itt, hanem magdt az oktatds folyamatdt. A sziikkséges tananyag-
elemzések s a tananyag optimalis mennyiségének (ami azonos redlis elvégezhetd-
ségével) meghatédrozésa s az oktatési folyamatra vonatkozé ,,metodikai ajanla-
sok” ugyanls maganak az oktatési folyamatnak a kérvonalait engedik meg-
pillantani a jov8 tantervben. Ha még ehhez hozzavessziik, hogy a differencialtan
megfogalmazott kovetelményrendszer az ellendrzésnek- értékelésnek- -osztalyozas-
nak ) lehetdségeit teremti meg, akkor még optmustabban tekinthetiink erre a
rendszerre.

Nem felesleges ismételten és kiilon is hlvatkozm arra, hogy mindezzel egyiitt
Az oktaté-neveld munka alapjai” cimen eldrebocsatott ‘fundamentalis fejezetek
valéban elGsegitik — illetve megfelels el6készités esetén: elésegithetik — a tan-
anyagnak s az oktat351 folyamatnak a nevele51 cél altal t6rténd ineghataro-
zasat.

Mindez az oktata51 folyamat tervezesenek $ egyszersmlnd kutatasanak is j le-
het§ségeit i 1ger1
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ARATO FERENC

A PEDAGOGIAI INFORMACIOS RENDSZER

PROBLEMATIKAJA
- Az informdcié minéségi értéke, tarsadalmi hasznossaga — ha nem is kiza-
rblagosan — az informdcié bdzisdtél fiigg. Minél szélesebb és rendszerezettebb

bazisanyagra épiill az informaécibszolgéltatdsi rendszer, annil megbizhatébb,
gyorsabb és jobban hasznalhaté6. A feldolgozis mindsége pedig donté mérték-
ben ennek fiiggvénye.

Az utébbi években sziikségszerden meriilt fel az a kérdés, hogy az informéciés szervezetet
és szolghltatdst a dokumentéciéra, vagy dokumentéciéra és kdnyvtari rendszerre, illetéleg
még ezeken kiviil egyéb anyagokra is épitsiik-e? Egyre tobb orszégban foglalkoznak a pedagé-
gial informécibés rendszer szervezésével, szinte méar éllamigazgatdsi szintre emelve. Az eddig
kialakult informéciés rendszerek tilnyomélag nemzeti jellegliek, eddig még kismértékben, pon-
tosabban csekély hatékonysdggal épitettek a nemzetkdzi kapesolatokra. Egyiittmikodés kez-
dédott a szocialista orszdgok kozott, az UNESCO égisze alatt, valamint az Eurépa Tanéacs
keretében. Az eddigi tapasztalatok szerint elsésorban a dokumentdcids bdzis kiépitésére tore-
kedtek, szoros osszefiiggésbe hozva ezt a.-gépesitett anyagfeldolgozassal és a visszakeresS rend-
szerrel. Ennek oka egészen nyilvAnvalé, mert dokumentéciéra épitve kénnyebb kidolgozni a
gépesitett anyagfeldolgozist, mar csak az anyag mennyisége miatt is. Sokkal bonyolultabb
probléma a kényvtari rendszerre épiteni és még bonyolultabb az egyéb forrdsanyagok bekap-
csoldsa, beleértve a nemzetkodzi egyiittmiikodést és az internacionalis szolgéltatasokat.

A pedagdgiai informéciés anyagok természetiiket tekintve konyvészett jelle-
giiek, az anyaghordozék kényvek és folydiratok. A kurrens feltaras rendszerint
a retrospektiv feltarassal egészitdédik ki az informacié-feldolgozds menetében.

A koényvtari szolgaltatasokat is korszeriisiteni kell, még pedig tgy, hogy az
informécié aramlési folyamatédban kell§ biztositékot nyajtson a redundancia
tulterjengése ellen. A redundancia a szakirodalom fejlédésének negativ kisérs
jelensége, amely a pedagégidban kiiléndsen tdalburjanzott. A pedagégiai iro-
dalom redundanciaja igen nagy és egyre novekszik mindenhol, ahol a pedagé-
giai irodalom differencidlédott. Névekszik a kiadvéanyok szdma, az oldalsza-
mokban mért ismeretanyagban sok a latszatismeret, a sok szévegben elvész
az igazi informécié. Taldn még az aranymosis is kénnyebb az objektiv peda-
gbégiai informécié kiemelésénél. Nalunk a 70-es években divatos irodalom lett
a referdl6é irodalom. Elszaporodtak a semmitmondé bibliografidk, sok az idé-
zetekb§l jol, rosszul Osszeszerkesztett helyil kiadvany. Jelentds mennyiségben
jelenik’ meg a forrdsanyagokat harmadlagosan feldolgoz6 mii.

Megvizsgaltuk bizonyos mennyiségi mutaték alapjan a magyar pedagégiai
irodalom termésnovekedését 1971 és 1973 kozotti idGszakban:
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1974 1972 1973

A megjelent miivek
(kdnyvek, cikkek)
tételszdma 2361 4473 5570
ebbdl 6nall6 mi 186 800 680

Az gsszes miivek oldalszama tébb mint 31000, amely két év alatt megkétszerezddott.

Riaszt6 a redundancia novekedése, mert nincs hatasos fegyveriink a meg-
allitaséra, illet8leg a visszaszoritdsdra. Adminisztrativ eszkézéket nem alkal-
mazhatunk, kritika pedig alig van a neveléstudomanyi sajtéban. Taldn a szak-
irodalmat tudatosan hasznéilék szfik kérében hat a redundancia ellenében a
jol szervezett informaciés hélézat, az egységes szelekcids elvek alkalmazisa az
informéiciok kivilasztisdban és feldolgozdsaban. Bizonyos vonatkozasban ide
sorolhatjuk a konyvtari szolgaltatasok koordinaci6jat is. '

Informéciés forrasoknak tekinthetjik a kozoktatdsi statisztikdt, killonésen ha allandésult,
torténetileg kialakult és nemcsak idészakonként aktudlis mérészdmokat alkalmaznak a sta-
tisztikai témékban. Az allamapparatus és a taniigyigazgatas a jelentéseknek igen gadag rend-
szerével dolgozik.

Ertékels jelentést készitenek a szakfeliigyel8k orszdgos és megyei szinten, tanévenként, intéz-
ménytipusonként és tantargyanként, a minisztérium, illetSleg a megyei tanicsok &ltal meg-
adott szempontok alapjan. E jelentések az iskolaldtogatasok alkalmaval készitett jegyzSkony-
vekre, jelentésekre épiilnek. Az értékels elemzésben kitérnek az oktatés szamszerii eredményeire
és a metodikai problémékra. Hasonlo jellegiiek az éretiségi elnokok jelentései, amelyek érthetd
médon az érettségi problémdit foglaljak magukbe. Vannak tematikus jelentések és felmérések,
amelyek a kozoktatas fels vezetése szempontjabél dont6 kérdéseknek az orszagos vizsgélati
eredményét tartalmazzik. Ilyen vizsghlatokra csak ritkdn keriil sor, de az -orszigos helyzetkép
kialakitdsa szempontjabél rendkiviili jelentdségiiek. Az 1973/74-es tanévben a Mivel6désiigyi
Minisztérium a kizoktatés két legfontosabb és komplex kérdését vizsgélta: a tanuldk tilterhe-
lésének csokkentését és az 0j Rendtartds bevezetésének tapasztalatait. A minisztérium &ltal
instrudlt egységes vizsgilati szempont alapjan dolgozé tébb mint 500 szakérts orszégos hely-
zetképet produkélt. A jelentések gazdag informiciés forrasanyagok, aktuélisan és torténelmi
perspektivaban is. . -

Vannak dllandé jelentések. Ilyenek pl. a baleseti jelentés, rendezvények, és rendkiviili ese-
mények bejelentése. A minisztériumi szervek, a megyei tanécsi szervek képviseldit, a tanacsok
pedig az igazgatokat szdmoltatjdk be széban, illetékességi teriletiik egészérsl vagy egy-egy kér-
désrdl. A beszdmoltatdsok, megbeszélések és tapasztalatcserék, vitdk is egyben. Az ezekrdl
késziilt jegyz6konyvek, osszefoglalék szintén fontos informécids forrdsanyagok.

A nemzetkézi kapesolatokban szinte felmérhetetlen bazis-érték rejlik, noha csak
bizonyos feltételek mellett tarhaték fel és hasznosithaték. Ehhez természet-
szerdien megfelel§ partnerintézményekre van szitkség. Pedagégiai tudoményos
intézményekrél, konyvtarakrél és ehhez hasonlé ranga és profila intézmények-
rél van sz6. Két problémaval kell szdmolni: 1. Az efféle kapcsolatok mindig
a nemzetkozi politikai helyzet fiiggvényei s a kapcsolatok hagyoményai, sok-
szor az elditéletek is nagymértékben befolyasoljak. A kapcsolatok gondos elem-
2éséb8l és az eredményekbél sziirhetjiik le, hogy az egyes partnerektdl mit
virhatunk, mennyire épithetiink rd. A pedagégia mint elmélet és gyakorlat
természeténél fogva az adott orszigokhoz, tarsadalmi rendszerekhez kapesol6-
dik, problematikijaban, probléma-megfogalmazéisiban és frazeolégidjaban egy-
arént. Ebb§l a helyzetbdl jelent§s kiilonbségek szarmaznak, amivel ha nem
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szémolunk, informéciés szolgaltatisainkat nagyon bizonytalan alapra épitjiik.
Az informéci6s. tevékenység- kiinduléasi alapjanak és dsszehasonlitasi médszeré-
nek meghatarozasa nagyon fontos, szinte dontg. Néhény éves tapasztalatunk
van az Gsszehasonlité pedagdgiai munkaban, amely mar fel]0g051t az allas-
foglalasra. Tapasztalataink szerint a nemzetkdzi kapcsolatokbél, szarmazé in-
formaciok akkor hasznalhaték eredménnyel, ha a kivalasztasukban és a fel-
dolgozidsukban a hazai problémédbdl indulunk ki, mégpedig problématérténeti fel-
tarassal.

A kiilfsldi informéacids anyagokat eddig konyv-, folyéirat- és dokumentum-
csere Gtjan nyertiik, eddig ez bizonyult az informacidészerzés leggazdagabb for-
rasanak. Ezen az ton azonban nem lehet éléggé gyorsan informalédni. Nem
is eléggé atfogé az ilyen informacid, sok a hézag benne, ha az informaciés kor
teljességét akarjuk biztositani. Nehezen lehet hozzéférni az ugynevezett belsd
kiadvanyokhoz, a hivatalos és nem titkos anyagokhoz. Az oktataspolitikai ter:
mészeti informécidknak’ viszont ezek is nagyon fontos forrasai. Ma még nincs
kialakult rendje a kész informécidk-cseréjének, csak kisérletezések folynak a
a kiprébalt kumulilt informaciok dtvételére, adaptéciéjara.

Osszefoglalva a magyar pedagégiai informéciés rendszer bazisdnak doku-
mentéciéra, konyvtari rendszerre, egyéb informéciés anyagokra és a nemzet-
kozi kapesolatokbol nyerheté -informéciokra kell épiilnie. Ez latszik. a legcel—
szerlibbnek, noha nagy nehézséggel jar, mert 1étrehozisa soran a kurrens és
a retrospekplv feltaras kombinaciéjat kényszeriiliink alkalmazni.

A felhaszndlok, az igények és a.llsz;olgdltatdsok hdrom szintje

- Tébb éves tapasztalataihk alapjan hozzavetdleges }Sontoss.éggal. isrrllerjiik'a.
felhasznalok korét- és igényét. Tiz évre visszamendleg két-harom évenként
konyvtarl szolgaltatasaink hatekonysagarol felmereseket végeztiink.

A valosagos és a potencxéhs 1genylok korének meghatérozasénal ket veglettel talalkozunk.
Kuloénbozé okoknal fogva vannak, akik a pedagbgusoknak tébb mint szazezres létszaméaboél
kiindulva az informécib-igényldk szamAt tizezres nagysigrendben mérik. A redlis sziikséglet
ilyen mértékben azonban nemcsak azért nem jelentkezik, mert a pedagégils tomegek ilyen
mértékben az informdcié gyakorlatl értékét nem ismerték fel, hanem a szakmai felkésziiltség
hidnyossagabdl kovetkezGen is;, de azért is, mert a pedagéguspalyan a munka szinvonalinak
emelését befoly#solé informaciéfelhasznilas kimutathatéan nem béremels tényezd. Nem ugy,
mint példiul a termelesben dolgozé miiszaki értelmiségnél.

Van olyan élldspont is, hogy a hélézati és a szolgaltatasi rendszer tervezésében a ,,progra-
mozis” elvet kdvessiik, vagyis az adott helyzetbél csak akkor 1épjiink tovabb minden vonatko-
zésban, ha ott minden tényezénél pozitiv reakciét tapasztalunk, ha a felhasznalas maradék-
talan, ha a szolgéltatasi produktumok tokéletesek. A programozési elv nemcsak a redlisan
optimélis lehetdségeket szikiti be, hanem tulajdonképpen elveti a rendszertervezést is. Olyan
smagas’’ kovetelmenyeket tamaszt, miszerint néhany fére korlatoz6dik a pedagégiai informéa-
ciét ,kiérdemlék’ szdma, amiért mér sem kizponti intézményt fenntartani, sem rendszert
tervezni nem érdemes.. Meg kell azonban jegyeznem, hogy sajat véleményem szerint is jobb
pinformécié-éhséget” e101dezn1, mint a tdlzott informéaldssal — ami lényegében szub]ektlve
all el6 — ,informaci6-csémért” kelteni. Ez a felfogas azonban nem azonos a ,,programozéasi’”
elvvel, lenyegében a szinvonalas, deferencmlt mértéktartd és az igényfelhasznalast értékels
mformalas megvalbsitasa.

1. A felhasznalok elsé csoportjéba.a vezetéh tartoznak. Orszégos vezetdi szin-

ten a kozoktatasrdl (als6-, kozép- és szakoktatas részben) van elsGsorban szé.
A felsGoktatisban mindenekel6tt a pedagégusképzéssel szdmolunk, mas szak-
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emberek képzését tekintve az atfogé témak (marxizmus-oktatds, éltalinos fej-
lesztési tendencidk, nevelési kérdések stb.) érintenek minket partneri mmoseg-
ben. Az igényl6k’ Kére 20—50 kozott van, a rendszeresen informalédék szama
20, a potencialis létszam 50. Az igények oktataspolitikai, oktatasfejlesztési té-
méjﬁak, -amit hirkozlési, referaldsi és osszehasonlité formaban dolgozunk fel.
Gyakori az egyéni téjékoztatés Az effajta tevékenységet a dontés-elGkészités
kovetelményével mérve 1971 6ta mondhatjuk rendszeresnek.

A vezetés kozépszint}én a megyei tanacsok vezet$ kaderei korében a ta]e-
koztatas eléggé kialakulatlan. A pedagdgiai informécié a dontés-el6készitésben
kdzépszinten ma még alig jatszik szerepet. Az igényl6k kore megyénként 10
és 60 kozott mozoghat. Ez a kér tekintélyesen megnovekedhet akkor, ha a me-
gyei tovabbképzési intézeteket, kabineteket, szakfeliigyel"ket is szdmitasba
vesszitk, mint potencialis lgenyloket Az oktataspohtlkal és pedagégiai donté-
sek reahzalasaban kulcsszerepet jatszanak az iskolak, mtezmenyek igazgatoi.
Ha ma még nagyon is szérvanyos a résziikrél megnyllvanulo igény, a megnove-
kedett hataskérsk és a tarsadalmi ellen8rzés szorité kényszerében egyre inkdbb
varhaté, hogy a tervszeriiség, a pedagdgiali megalapozottsag visszaszoritja az
alkalmi jellegii dontéseket. Ebben az esetben a vezetés alsé szintjén is szdmolni
kell a déntéseldkészit informacidkkal. A kort meghatdrozé két adat igen szé-
les skaldn mozog.: Mintegy 5000 4ltaldnos iskolai és mintegy 1000 kozépfoku
intézmény igazgatét tartunk szdmon. 5 éves tavlatban a kort 50 és 500 kozott
hiazhatjuk meg, feltételezve a megyei informécids béazisok erSteljes kiépitését
és intenziv miikédését. Kozépszinten, de méginkabb alsébb szinten a vezeték
informacié-igénye sok metodikai jellegii elemet tartalmaz és ennek kovetkez-
tében a referdlds, az Osszehasonlité tevékenység van elGtérben.

2. A pedagdgiai informéaciék felhasznaléinak masik csoportjat a neveléstudo-
mdnyi kutaték alkotjdk.! A kiilsnféle partdokumentumok és allami rendelke-
zések az utébbi méasfél évtizedben tébb alkalommal tették kritika targyava
a pedagégiai kutatds gyengeségeit. Az MSZMP KB 1972. juniusi hatédrozata
ramutatott: ,,neveléstudomanyunk elmaradt a kévetelményektsl. Ezért nem
tud kell6 segitséget adni sem a gyakorlatnak, sem a koznevelés tavlati fejlesz-
tésének tervezéséhez. A kutatds bézisai erdtlenek ... Fontos kézoktataspoliti-
kai, pedagdgiai tartalmi dontéseket nem eléz6tt meg kisérlet, elemzés, a hazai
és a nemzetkozi tapasztalatok gondos figyelemmel kisérése és koriillményeink-
kel valé egybevetése’’. A tudoméanyos kutatds és a kozoktatds tavlati fejlesz-
tési programjinak Osszekapcsoldsa és a szocialista orszigok kutaté intézmé-
nyeivel valé egyiittmiikédés szitkségességének felismerése inspirélta a pedagé-
giai informdciéval valé foglalkozast. Ez jétszott kozre abban, hogy a pedagé-
gial témék a kormany éltal jévahagyott és fmanszlrozott kutatasi féiranyok
kozé kerultek.2

‘A ‘kutatdsok témafelelsei és bazisintézményei a kiovetkez6k: MTA Pedagégiai Kutatécso-
portja, Orszagos Pedagégiai Intézet, Népmiivelési Intézet.

Kutatasokkal e témafelelssokon kivil mas intézmények is foglalkoznak Vannak tovabba
a neveléstudoménnyal neveléslélektani, munkalélektani, szociolégiai és szakmédszertani vo-
natkozésban érintkez8 kutatasok. Szamottevd kutatasi bazisok az egyetemek, féiskolak peda-

8~ ! A tudoményos kutatds f6bb eredményei (1969—1972). Szerk. Kovacsics Jézsef. Bp. 1974.
6., 118., 138.

"2 A kéznevelés fejlesztését szolgilé pedagégiai kutatésok terve (1973—<1990). Kozreadva
— tobbek kozétt — a Magyar Pedagogia 1974. 1. szdmaban.



gogial tanszékei. E kutatdsok témafelelés intézményeinek tehat koordinaciés szerepiik van,
amit azonban nem lehet kizir6lagosnak tekinteni; pontosabban szélva a pedagégiai informaciés
tevékenység is koordinilja bizonyos vonatkozisban a neveléstudoményi kutatasokat.

A kutatési informacié egyik csoportja a hazai szakirodalom tematikus, szak-
rendszerli és targyszavas bibliografikus feldolgozasa. Ez a forma csak részben
valésitja meg a ,koztes kutatasi eredmények’ informaciéaramlésat. A kuta-
tok altalaban egyméstél elszigetelten dolgoznak, hianyzik az alkotast megter-
mékenyitd és meggyorsité informécidcsere az azonos témakdrékben dolgozdk
kozott. Sajnos, sok esetben még a hidnyérzetet sem lehet tapasztalni.

Az informdcié masik csoportja a killfoldi szakirodalom feldolgozasat fog-
lalja magéiban, konyvészeti, dokumentaciés és Gsszehasonlité pedagégiai fel-
taras formajaban. Kiaknézatlan teriilet a kiilfsldi, elssorban a szocialista ok-
tatasi intézményekkel, kutatékkal val6 intenziv kapesolat kiépitése, az azonos
témakban kutaték kozvetlen osszekapcsoldsa. Ide tartozik a magyar pedagd-
giai szellemi termékek referdldsa oroszul, angolul, németiil és franciaul, abbdl
kiindul6an, ahogy nemzetkozi tudomdnyos szervek tematikus informacids kiad-
véanyaikhoz kérik vagy Ggy, hogy sajat kiadvanyainkban referaljuk.

3. A pedagégusok, elsésorban az alkoi6-gyakorls pedagégusok metodikai in-
formdldsa vitatott kérdés: sziikség van-e ra? milyen teriiletre vonatkozzon?
milyen médon lehet az igényeket fokozni? a szaksajtén kiviil sziikségesnek
latszik-e az informdcids -hdlézat valamilyen specidlis kiépitése?

Véleményem szerint az informaciénak ezzel a teriiletével is foglalkozni kell,
mert a gyakorlati pedagégia korszeriisitésében az alkoté kezdeményezések csak
igy bontakozhatnak ki. St itt még masra is kell gondolm A pedagégiai folya-
mat korszer{isitése sordn — ezt az egyre szaporodd j6 tapasztalatok is megerdsi-
tik — a tanulé keriil az informacié kézpontjaba. A problémafeltaré tanulas,
az 6nképzékészség megalapozisa rékényszerit benniinket a tanuléi informdcié-
val, a tanuléi informaciés halézat kiépitésével valé foglalkozasra. A tanulék
és a pedagégusok informaldsa kozott azonban lényeges kiilsnbségek vannak,
* annak ellenére, hogy pedagégiai oldalrél tekintve mind a kettd metodikai jel-
legii és t6bb informaci6 forrdsa is azonos. A tanulék informaélasa a tanulas ér-
dekében toérténik, tulajdonképpen individualizalt tanulds ez, a j6v6 kutaté em-
berének forméldsa. Az angol és francia pedagégiai irodalomban az iskolai infor-
maciés kézpontot az audiovizuilis anyagok kézponti szolgaltatasaval azonosit-
jak.3 Szerintem az iskolai informdciés kozpontrél elsésorban nem ebben az ér-
telemben kell gondolkodni, hanem a problémafeltaré tanulss feltételeinek biz-
tositdsa’ vonatkozasdban. A tanulék eldtt vildgosak a tantervi célok, amelyek-
nek megvalésitasit munkdjuk sajat megszervezésével is segltlk Az informa-
ciés kozpont egy iskolai kényvtar, amely azonban nemecsak egy! iskola, hanem
egy nagyobb telepiilés iskolahal6zatanak tanuléi informacids feladatait el is
latja.

Az igények a kivetkezdképpen osszesithet6k 10—15 évre perspektivikusan
kivetitve:
¢ A vezetéi informdcids kor felsd szinten, rovid idé alatt teljessé, szinvonalassa
tehets, feltételezve a kolesonhatasos fejlesztést;

" 3T. Decaigny : The Media Resources Center — A new myth. Educational Media Internatio-
nal, 1973. 2. sz. 4—8. OPKM dok.; W. S. Fowler: Library resources in secondary schools. Trends
in Education, 1973. 31. sz. 35—38. OPKM dok.; Ju. Sz. Alferov: Mezsdunarodnoje bjuro prosz-
vescsenija Juneszko. Szovetszkaja Pedagogika, 1972. 9. sz. 132—134. OPKM dok.
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kozépszinten 4—5 éven beliil a 25—30 megyei informacios alkézpontra épitve
5—600 fore tervezhetiink differencialt szolgaltatasi rendszert;.

alsé szinten még hosszii tavon is nehéz becsiilni, redlisan Ggy képzelhets el,
hogy a megyei halézati rendszer kialakul és ennek keretében 6—800 egyéni
informalast bonyolitunk le.

A kvalifikalt kutatok informdldsdt 4—5 éven beliil 200-ra, 10—15 éven beliil
ennek. a kétszeresére. illetfleg, annéal tébbre, 4—500-ra tervezhetjiik. Minden-
képpen szamolunk a tervszerii és kiszélesitve értelmezett tudésképzéssel, az
egyetemek, f6iskolak pedagdgiai oktatéival és azoknak az alkoté pedagégu-
soknak 259/p-aval, akik a tudomanyos képzés alsé szintjét elérték és egyetemi
doktoratust szereztek.

A mddszertani informdciés kirt a nagyobb iskolavarosokra képzeljiik el, ugy
hogy 256—30 nagy iskolavarosban iskolai informdciés kézpont épiil ki, nagyobb
hangsillyal — de nem klzarolagosan ~— a tanuléi informaciok szolgaltatasara

H alozau egyiittmiikodés

A Tudoméinypolitikai Bizottség allasfoglaldsa szerint, a tarsadalomtudo-
ményi informdcidés rendszer kialakitdsa keretében a pedagégia tarsadalmi fon-
tossagénak és a pedagégiai informdcié eddig elért eredményeinek egyiittes fi-

gyelembevételével keriilt sor az Orszdgos Pedagégiai Kényvtar.és Mizeum ke-
retében a kozpont kijel6lésére, illetbleg a halozat intézményes szervezésének
meginditasara.

A szakkozpont feladata az igények kérvonalazasa, amit fentebb probaltunk
megfogalmazni. A térsadalmi. sziikséglet — a nem kevés bizonytalansigi té-
nyezd ellenére is — vilagos. Erre lehet és kell épiteni a halézatot orszigos mé-
retben, szervezetileg és funkcionélisan.

Orszdgos kozpont, alkézpontok és tagintézmények kooperdcids egyiittmiikiédésérél
van sz6. A kiépitést és a fejlesztést tekintve jelenleg és még 4—b5 évig a koz-
ponti szerv kiépitése és megerdsitése van eldtérben, bar inkabb célszeri a szin-
tekkel valé foglalkozast faziseltolodassal parhuzamosan tervezni, mint ecsak
egymasutéani sorrendben. A kézponti szerv kiépitésének elsé menete utan tehat
parhuzamosan kell foglalkozni az alkézpontokkal, a megyei szervezetek kiépi-
tésével, s ekkor kell megtaldlni azokat a moédokat, amelyek biztositjik az al-
kézpontokon keresztiil hozzajuk csatlakozdé tagintézmények egységes, iitemes
fejlesztését. A szakkozpont feladata az is, hogy biztositsa a hazai informaéciés
szervezet kapcsolatdt més informdci6s rendszerekkel, épitsen ki bilateralis és
multilateralis kapcsolatokat a pedagégia nemzetkozi informaciés szervezeteivel.

A magyar pedagégiai informéciés rendszer halézati fejlesztése térténhet az
intézmények kooperativ egyiittmiikodésével, megvalésulhat rendeleti szaba-
lyozassal, illetSleg a két forma kombinaciéjaval. A tartalmas, szinvonalas,
gyors és tartds szolgéltatési rendszer nagymértékben biztositja az intézmények
kooperaciojat. A tarsadalmilag hasznos és elismert informéacié kozés vallalasdn
alapul az egyiittmiikédés igénylése. De igy még nem kiisz6b6l8dik ki az at-
fedés a szolgaltatasi formakban és hatasteriiletben. Ezért sziikség van bizo-
nyos rendeleti keretekre, kiilsnésen a feltételek biztositdsdban és a szolgdlta-
tasok koordinaldsiban.

1974 méajusdban tajékozédtunk azoknal a szerveknél, amelyek a pedagégiai informéciéval

valamilyen kapcsolatban lehetnek. A kooperalé szervek lehetnek 1. konyvtarak, 2. pedagégiai
kutatéintézetek, pedagégus tovabbképzs szervek, 3. oktatist-nevelést segitd kozponti szervek,
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4, témegkommunikaciés szervek. Elsgsorban az érdekelt benniinket, hogy milyen egyiittm{iks-
dési szandékot remélhetiink. Az egyiittmikodés legaltalanosabb formaja a kézponti informa-
cibs-szolgaltatasok atvétele és eljuttatisa az igényl6khoz és az igények visszajelzése. A halé-
zati informdacio-aramlas biztositdsdban 45 intézmény kozremiikédésével szamolhatunk ugy,
hogy koltséghozzajarulast nydjtanak a kiadvanyok sokszorositdsiban. A kozremikodés masik .
forméja az informaci6s egységek kldolgozasaban valé részvétel. Erre valé hajlandésigot 15
intézmény mutatott, ami azonban még nem azt jelenti, hogy ezek az mtézmenyek a megvalé-
sitds feltételeivel is rendelkeznek.

A pedagébgiai informaéciés hélézat tervét és problémadit az emlitett 1ntezmények képviseldivel
megvitattuk. Mik a teendSink? A héalézati tevékenység kialakitisahoz és rendszeressé valasahoz
alkalmassa kell tenni a kozpontot feladatai ellatasira; meg kell valésitani a koordinaciét; ki
kell dolgozni a kaderképzés programjat.

Az Orszagos Pedagdgiai Konyvtar és Mazeum — bizonyos kovetelményekkel
mérve —marmais a pedag()giai informacié kézpontja. Feliil kell azonban vizsgdlni
azeddigt szolgdltatdsokat és az informdcionak megfelelé szervezeti keretet kell adni az
intézeten beliil. Altalanos informéci6t lehet nyerni a referénsz-szolgélattél, ha az a
jovében az informécid céljait sokkal jobban szolgalja, s ha informaciés szakkata-
l6gusra tamaszkodhat. Altalanosan informalé kiadvanyainkban is sajatos szem-
pontokat kell érvényesiteni. A hazai szakirodalom informalasat szolgalja a
Magyar Pedagégiai Informaczo Ebben kiillonésen az ) kutatdsi eredmények
jelzését és a ,,koztes” kutatasokrél vald téjékoztatast kell biztositani valamilyen
moédon. Nehezebb feladat a kiilféldi szakirodalom informalasa, illetfleg a nemzet-
kozi szakirodalmi informaldsba valé bekapesolédas. Ezt a kdvetelményt a
Kiilfoldy Pedagogiai Informdcié c. kiadvany csak a foly6iratreferalas vonatkozasa-
ban érvényesiti maradéktalanul. Nehézkes benne a visszakeresés, kiiléndsen ha a
retrospektiv szempontokat akarjuk érvényesiteni. Sokkal nagyobb figyelmet kell
forditanunk a kényvek informaciés feltarasira. Jelentss mértékben kibgviilt az
utébbi id6kben a szelektalt és tematikus informacié.; Legrégibb forma a téma-
bibliogrifia, amely kumulalédott és differencidlédott, s jelenlegi allapotdban is
megbizhaté eligazodést ad a kutatés kezdetén. Az informdciés bibliografiai tevé-
kenység fejlesztési irdnya azonban jelenleg vitatéma. Eredményesnek tartjuk az
ésszehasonlité pedagoglal tanulméanyokat, Ggy is, mint déntés-elgkészité mun-
kélatokat, és ugy is, mint kutatasi forrasanyagot. A Pedagdgiai Informdciss
Bulletin- ben évenként kotelezd jelentést allitunk ossze a nemzetkom fejlesztési
tendencidkrol.

Az informéaciés tevékenység értékelésében fontos szempont a hatékonysdg
vizsgélata. Az objektiv tartalmd gyors informaci6 névelheti igazan a szolgaltatés
tekintélyét és fokozhatja, fejlesztheti az igényeket.

Ebbél a szempontb6l megnéztiik egy informaciés egység, a programozott oktatds Gtjat a szak®
irodalomban valé felfedezéséts]l a gyakorlati alkalmazasig. Ismereteink szerint — a nevelés-
lélektani elzményektsl eltekintve — A. A Lumspamne és R. Grasgr miivérdl (Teaching ma-
chines and programmed learning. Washington, 1960.) mar a megjelenést kivetd évben doku-
mentéciék utjan (OPKM dok. 45906) t4jékoztatast adtunk. Szélesebb kord és rendszerezett,
annotdlt bibliogrifia jelent meg a programozott oktatasrél az intézet 1963/64. évi evkonyvé-
ben.t Igényesebb ismertetések 1963-ban jelentek meg a Valésdgban és a Koznevelésben.® A pe-
dagégiai gyakorlatban valé alkalmazasrél 1964 decemberében tortént hlvatalos allasfogla-

¢ Hegediis Laszléné, Illés Lajosné: Uj pedagégiai eszkozok és. eljarasok. Az Orszdgos Peda-
gégiai Konyvtar Evkonyve 1963—1964. Bp. 1965. 71—91.

5 Hadas Ferenc: Pedagogxa és kibernetika. Valosag, 1963.-6. sz. 112—118.; Agoston Gydrgy:
A programozott oktatds és az oktatégép. Kéznevelés, 1963. 16. sz. 494— 499
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las a Miivel6désiigyi Minisztérium kozoktatéasi revizids teriiletének vezetdi értekezletén. A ka-
vetkez§ fizis a gyakorlatban valé elterjedés értékelése lenne. Ez azonban mér csak részhen
az informalas mindségének fiiggvénye, itt sokkal silyosabbak az egyéb tényezdk, pl..az anyagi
- feltételek, az oktatas szervezése, a hagyoményok ellenalldsa stb.

Azt megalapozottan allithatjuk, hogy egy adott informéciés egységrél — az
informécidhordozéban valé megjelenésétl szamitva — egy féléven beliil tudomist
szerezhetnek a magyar szakemberek, ilyen lehet8ség van az informacié-aramlas
itemezésére. Ez egyrészt annak készonhet, hogy az OPKM mads nagy intézmé-
nyekhez viszonyitva is jelent§s informaciés kapesolatokkal rendelkezik, masrészt
nagy tapasztalata van az informécié-feldolgozasban kdzremiik6ds munka-
csoportjanak.

E%)get(’)’en sziikséges a szolgdltatdsok koordindldsa. A pedagégiai informacié
ugrasszerii novekedésének nemcsak tanai, hanem szenvedd alanyai is vagyunk.
A kooperaciéban szimbavehetd intézményeknek a kozeltmiltban 53 kiadvanya
jelent meg, ezeknek egy része folyéirat jellegii (11), a legnagyobb résziik évkényv
és tanulmanykotet (29) és a tobbi (13) bibliografia. A mar emlitett értekeziet
leend6 szervezetiink funkcionalis bemutatasat is célozta. Az ott kiallitott kiad-
vanyokrél elhangzott vélemények a kapcsolatok teljes hianyat mutattdk. El-
kezdtiik a kapesolat kiépitést elemi fokon: pontos cimjegyzéket allitottunk ossze
a héalézat tagintézményeirél, megjelent informaciés kiadvanyainkrél és elkészi-
téttiik a kiilfoldi pedagégiai folyéiratok lelShelyjegyzékét. A koordinécié tar-
talmilag az informaciés forrasanyagok beszerzésében, feltarasaban, a tajékoz-
tatasi igények raciondlis kielégitésében és tervszeri fejlesztésében valé egyiitt-
miikédés. Az teljesen nyilvanvalova valt, hogy a tagintézmények hatokore nem
keresztezi egymast, itt tehat koordindciéra nines szitkség.

Nem lényegtelen kérdés a koordindciés tanics miikddése. Kielemeztiik, hogy mely intézmé-
nyek befolyasoljak déntfen a szolgaltatds rendszerét és mindségi alakulasat: OPI, FPK, MTA
Pedagégiai Kutaté Csoport,Magyar UNESCO Bizottsag, Orszigos Oktatastechnikai Kozpont,
Magyar Radié- és Televizié, megyei tovabbképzési intézetek, kabinetek és a pedagégus-
képzd intézmények. Ebbdl a korbél alakul ki a Koordinaciés Tandcs.

A pedagdgiai informaciés szakembernek pedagdgiai, kinyvtdrost, idegennyelot
és technikai felkésziiliségre van sziiksége. Az igények nagysdgat a lehetdségek
alakulasabél nézve ma még igen nehéz felbecsiilni. A képzés programjarél sem
lehet tobbet mondani. A legkézenfekvébb megoldasnak latszik képzett pedagé-
gusok kiegészit6 képzése konyvészeti, konyvtartechnikai teriileten, illetéleg
1degen nyelv tanuldsaval. Erre épiilnek a specialis pedagégiai informéciés isme-
retek, amelyek ma még gyakorlati jellegliek, azonban a tapasztalatok gazdago-
déasaval majd elméleti sikra is kiterjednek. Azt nem tudjuk, hogy az informaciés
szakemberek iskolarendszerii képzése mikor, hol és milyen formédban valésul
meg, és ebben a szakosodasnak lesznek-e lehet8ségei. Abban azonban bizonyosak
vagyunk, hogy a legkozelebbi években valamilyen tovédbbképzést kell szervezni
az e feladattal foglalkozdk szédmara.

Tudomdnyos és technikai feltételek

Az igaz, hogy az informéciét el6szor a gyakorlati igény hatérozza meg. Azon-
ban ha a szervezet differenciilédik, az elméleti megalapozis és a tudomdanyos
feltételek igénylése azonnal eltérbe keriil. Foglalkozni kell a tapasztalatok
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-elemzésével, a kovetkeztetések és az dltalanositasok megfogalmazasaval és fel-
hasznéalasaval, a gyakorlat javitasa céljabdl. ‘A jelenség altaldnos fejlédési logi-
kajan tdlmenden keét probléma meriil fel: a szakszétar és a visszakeresési rend-
szer tudomanyos kidolgozasa.

A pedagégiai informéciét a hazai szolgaltatdsokban és a nemzetkézi anyagokra
valé épitést csak a pedagdgiai szakszétdar segitségével valésithatjuk meg. Ma a
pedagoégiai fogalmak babeli zlirzavaraban lehetetlen informalni egzakt fogalmi
elhatarolas nélkiil. A késziil§ uj pedagégiai lexikon — aminek miel6bbi meg-
jelenését nagyon varjuk — javitja majd az eligazodast, és segitségével ossze
lehet allitani a pedagdgiai fogalmak magyar nyelvii elhatarolasat és rendszerét.
Ezt kell kiegésziteni a sziikséges informéciés jelrendszerekkel. Ebbél késziil
majd el az orosz, angol, német, esetleg francia nyelvii terminolégiai ésszeallitas.
A szakszétarnak a magyar nyelv és pedagdgia fogalmi rendszerében kell elkésziil-
nie, és nem forditva, az idegen nyelvhél kiinduléan. Ossze kell vetni anyagat
a hasonlé jellegli magyar dokumentumokkal, mindenekelstt az értelmezd szé-
tirral. Ismerek terveket a szakszétarfragmentumok osszedllitisara (értékelés,
6vodapedagogia stb.). Ezek elszigetelt torekvések, de eredményeikkel szamol-
nunk kell. A szakszétar Osszedllitisahoz j6 néhany szakemberre van sziikség,
akik pedagégiailag és az egyes nyelvekben jol felkésziiltek. Kiindulasul el kell
késziteni a dokumentum koncepciéjat, ki kell alakitani a munkalatok metodi-
kajat. :

A szakszotar segitségével lehet azutan kidolgozni a visszakeresési rendszert,
tovabbé a tezauruszt is, mint az informacidrendszer eszkozét.

Jelenleg az informacié térolasi és visszakeresési rendszerének két tipusit tanulményozzuk.
A Nemzetkszi Munkaiigyi Hivatal kényvtéri és dokumentaciés részlege létrehozta az Integralt
Tudoményos Informaéciés Rendszert (ISIS).5 Ennél az vizsgaland6 meg, hogy a rendszer egésze
vagy egyes elemei adaptilhaték-e a pedagdgifra és a magyar pedagégiai fogalmi rendszerre.

A masik rendszer (ERIC) az USA-ban épilt ki, tdjékoztaté kozpontja Washingtonban szé-
kel, 16 specialis szakteriileti neveléstudomanyi kutatbintézet informacio-szolgdltatésait egysé-
gesitette és koncentralta a t4jékoztaté kozpontba. Itt az vizsgalandé meg, hogy a descriptor-
rendszer a hazai szolgdltatdsokban miként hasznilhat6 fel.

A tezaurusz-kutatds ma nemzetkézi téma. Intenziven foglalkoznak vele a Szovjetunié neve-
léstudoményi akadémidjan, az NDK Tudomanyos Akadémiajan, de vizsgaljik a romén kutaték
is.” Szadmunkra az volna a legeldnydsebb, ha szocialista orszédgokban kidolgozott tezaurusz-
rendszert vehetnénk 4t, ez jelenthetné a legkisebb adaptéaciés nehézséget. A szovjet, a német
és a romdn tezaurusz-kutatési eredményeken kiviil megvizsgilhatjuk az ERIC, IRTE, The-
-zauruza Pidagogik és OECD MARC-IL. rendszert is. Bir a vizsgalt tezauruszok erdsen eltérnek
egyméstdl, és a teljes vagy részleges adapticiéra egyik sem alkalmas, mégis Osszedllithatjuk
segitségiikkel az altaldnos osztalyozési sémdt, a rendszer alapelveit, s mintegy 200 torzs-szak-
kifejezés jegyzékét. :

A fogalomrendszer belsé szerkezetében els§ 1épés a funkcionalis behatarolas-
Milyen legyen a pedagégiai informéciés rendszer tezaurusza? Tudomdnykoz-
pontii-e vagy gyakorlati szempontii ? Ha tudoméanyszemponti, akkor a kutatas
mindenkori szintjét tikrozi, ezért sziikségképpen retrospektiv jellegii, és egy
részében mindig tilhaladott. Egy-egy teriilet dinamikus fejlodésével egyiitt jar
a részletesebb kifejtésii tezaurusz, eziltal a retrospektiv jelleg még markansabba
vélik. Véleményem szerint a gyakorlati szemponti tezaurusz fogalmi elhatéroldsa
és rendszere nem annyira markans; az informacié szelekcidjat erfsen neheziti.
Tehat az el6nyok inkdbb a tudoménykdzpontisig mellett szélnak.

¢ Integrated Scientific Information System. Geneve, 1972. 115. oldal. OPKM dok.
‘7 G. Lasarescu : Contribution the a Romanian thesaurus for education. Centrul de .informares
si docementare al invatamitului. 1973. 2. sz. 133—136. OPKM dok. .
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A tezaurusz fogalom-rendszere a visszakeresé rendszer alapja. Ez hatérozza
meg az elénydk és a hatranyok mérlegelését. A visszakeresés jellemz3-kombina-
ci6 szerint torténik s minél t6bb aspektusbél keresiink vissza, annél t6bb nézs-
pontot kell képviselnie a tezaurusznak. A leegyszeriisitett aspektus lehetetlenné
teszi a tdjékozodast a dokumentum-gydjteményben. Egyik megoldasi mod a
hierarchikus osztdlyozds. Ebben a rendszerben tetszgleges jelz6kombinaciék csak
a hierarchia megfelel§ szintjének aranydban alkalmazhaték. A fazettds osztd-
lyozdsban a jelz6kombinécidkat aspektusok szerint allitjdk 6ssze, amit azindexel
és visszakeres§ épitSelem formajaban alkalmaz. A koordindlt indexelés midszere
azon alapszik, hogy egy informéacidkérés relevans tartalma elégséges pontossaggal
fejezheté ki az indexelt szévegben explicit vagy implicit médon benne levd
kulcsszavak Osszességében. A relevaneciat gy nézziik, mint elsddleges tartalmat.
Itt az inadekviétsig forrdsa a szinonimia, a poliszémia és a homonimia, mivel
nem biztositanak elfogadhaté felidézési és pontossagi szintet.

Ezek példak, amelyekkel az alkalmazott és alkalmazhaté rendszerek sora
korant sincs kimeritve.® Csupén az volt a célom, hogy a tezaurusz keresésében
jelentkezd nehézségeket érzékeltessem. lde tartozik még a hagyoményos kényv-
tari szakozas és a tezauruszba sorolas kapesolata. Szitkség van-e mindkettére
vagy kikiiszobéli-e a hagyomdanyos szakozast a-gépesitett, visszakeresési rend-
szer bevezetése? Minden jel arra mutat, hogy mindkettdre sziikség van, kiils-
nésen a konyvészeti retrospektiv visszakeresés miatt és azért is, mert igy a mii-
velet pontosabbé valik. Marpedig ez a cél.

Az ERIC-bez és a szovjet informécidés rendszerhez képest a mi informicids
rendszeriink szitkségszeriien tobb szervezeti elemet kell, hogy tartalmazzon.
Nem nélkiilszhetjiik a kiilfoldi informdcidés rendszerek, mindenekeldtt a szoci-
alista orszdgok leendd informéciés anyagainak a beépitését. Emellett sziikség
van a retrospektiv kényvészeti programra, a dokumentaciés programra és mind-
ezekkel osszefiiggésben az elterjesztési rendszerre. Ez utobbi feltételezi az al-
kozpontok szolgaltatdsi rendszerének miikodését és emellett a ,,tarolasi eszkdz-
rendszer” kifejlesztését, az informaécids egységek kozti informacié-adramlist,
kolcsonzési rendszert, reprodukciés tevékenységet. Végeredményben az egyes
alkézpontoknak ,,tehermentesité allomas’ szerepet kell betslteniiik, tevékeny-
ségiik bizonyos teriileteken differencialédik, amelynek megfoghaté produktumai
az informaci6-dramléasba keriilnek. Az egyes alegységek erre maris készek. Van-
nak ilyen célzattal késziilt kiadvanyaik. Végeredményben ennek oda kell fejigd-
nie, hogy a ,,tehermentesit allomasok’ produktumai rendszeresen betaplaléd-
janak az informéciés kozpont szolgaltatasi rendszerébe, a feldolgozas és a vissza-
keresés minden vonatkozdsaban.

Bekapesolédds a nemzethozi rendszerbe)

Vannak kapcsolataink és nem is kis szamban, de hagyomanyos formak kozétt,
s ez t6bbnyire csak a kiadvéanycserére szoritkozik. Esetenkint adatokat is szol-
galtatunk informaciés célzattal. Az anyagok cseréjér6l a tovabbiakban sem
mondhatunk le, igen fontos szerepe lesz a jovdben is, kiilléndsen a masként be
nem szerezhetd forrasanyagok, valamint az 4tvett kész informaciok ellenfrzése
és az U] szempontok szerinti feldolgozasa miatt is. E teriileten nagyon hasznos a

-8 A; 1. Mihajloo, R. Sz. Goiljareoszkij: An Introduuctory Course on Informatlcs Documen-
tation. Paris, 197?. 208 oldal. OPKM dok.

27



nemzetkdzi szabvdany. A kapcesolatok hagyomanyos formait tehat nem szabad
elejteni, sem elhanyagolni, st térekedni kell az intenzitis fokozasara. Vannak
azonban Gj sziitkségletek és j formak.

Az dllamok kozti kulturdlis egyiittm{ikodés sziikségleteként fogalmazddott
meg 1962-ben az Eurépai Oktatasi Miniszterek 111. Konferencidjin az informécids
és dokumentaciés kézpont feldllitisa.® Ez a kozpont (EUDISED) néhany év 6ta
miikédik is. Megszervezték az iranyité bizottsagot, amely az informacidgytjté-
sen kiviill, de annak érdekében javaslatokat dolgozott ki a nemzeti és nemzet-
kozi informaciés terilletek informéicié-egységeinek egyeztetésére, szabvanyosi-
tasara.

Az EUDISED-rendszer a tudomanyos kutatas vildginformaciés rendszeréhez
(UNISIS) kapcsolédik. Feladata az is, hogy a nemzeti EUDISED-bizottsagok
pirhuzamos fejlédését elfsegitse. Ennek egyik kisérlete az a nemzetkézi infor-
mécid-csere, amelyben az irdnyitécsoport angol, francia és német nyelvii sz6-
kincset dolgozott ki, amit ki akarnak terjeszteni a spanyol, olasz és a holland
székincsre is. Az EUDISED a fejlett kapitalista orszigok informéciés kozpontjait
koordinalja és tervezi, segiti az egyes tagorszagokban az ,,adatbank” felallitasat.

Az Eurépa Tandcs tagorszdgain beliil az informaciés kozpontok kozti kapcsolaton keresztiil
megvalsulé informécié aramlas harom ,,informaciés Gtvonalon’ keresztiill valésul meg:

— a nemzeti EUDISED-kézpontok és a koordiniciés kozpont kapcsolatdban;

— egyes foldrajzi és nyelvieriileteken beliil, pl. a skandinav orszdgokban vagy a német
nyelv teriiletén;

— az egyes diszciplindk speciélis dokumentaciés kézpontjainak tevékenységében.

Most indult el az UNESCO védnéksége alatt egy olyan informaciés szervezet
létrehozasa, amely az eurépai orszagokra terjed ki, tekintet nélkiil a tarsadalmi
rendszer kiilonbozdségeire. E szervezet 1974 novemberében rendezte meg pe-
dagdgiai informéciés kollokviumat (EDICO) Pragaban, harmas célkitlizéssel:
attekinti az eurdpai orszagok informaciés rendszerét, kiilonds tekintettel az
oktatasi szervezetekre; megvizsgalja a nemzetkozi egyiittmiikodés lehetsségeit
és eléfeltételeit; tovabba tapasztalatot cserél a tudomdinyos pedagdgiai infor-
maéciék teriiletén a kibernetikai, reprografiai és kommunikéciés technikék alkal-
mazasarol.

Szamunkra a nemzetkozi informdciés szervezetekkel valé kapcsolatfelvétel
annak érdekében torténik, hogy sajat rendszeriinket kiépitsiik és szinvonalasan
miikodtessiik, ezen az uton is bekapcsolédjunk a nemzetkdzi tudoményos élet
vérkeringésébe, és emeljitk a magyar elméleti és gyakorlati pedagégia tekin-
télyét.

¢ G. Silvestri: Az Eurépa Tanics EUDISED-programja. Educational Media International
1973. 3. sz. 2—3. OPKM dok.
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PAAL AKOS

INTELLIGENCIA ES VIZUALIS SZEMLELET

sozavak vagy beszéd — leirva vagy kimondva — mintha
semmi szerepet sem jatszaninak gondolkodasi mechanizmu-
somban. Azok a pszichikai egységek, amelyek gondolkoda-
somban elemekként mikodnek kozre, megallapithatéan
olyan jelek és.tobbé kevésbé vilagos képek, amelyeket szan-
dékosan lehet reprodukélni és kombinalni... Konvenciona-
lis szavakat vagy mas jeleket csak egy mésodik fokon kell
faradsagosan megkeresni.”

EmxsTEINL

Az intelligenciarél a latinos fogalom szerint irunk: a belatas—megismerés—
gondolkodds értelmében, mint magatartisbeli funkciérél, a pedagdgus, illetve
a tanulé tevékenységének vonatkozdsdban. A vizualis szemlélet fogalma alatt
a ,,bels6 szemléleti képpel” 6sszefiiggd folyamatra gondolunk, a lenini ,,eleven
szemlélet” specifikus megismerési utjara. Mindkettdrél, intelligenciarél és vizua-
lis szemléletrsl elsGsorban a matematika, a természettudomanyok, tovabba a
gyakorlati foglalkozasok pedagégiai gyakorlatdban alkalmazott konkrét téri
(formai) ,,szemléltetés’ elméletének szempontjabol szélunk. Az indittatast mind-
ehhez {6 vonasaiban és sok részletében PIAGET kényvei adtdk,? de ezen kiviil
tobb mas szerz6 munkaja s a magunk nézete és integralé torekvése is tikrd-
z6dik ebben a tanulméanyban.

*

Az intelligens magatartds alkalmazkodas az ember és a kilsé vilag kozott.
Ez az alkalmazkodés egyensilyt jelent az asszimildcié és az.akkomodacié ko-
zétt. Az asszimilacié pszicholégiai értelemben az objektumok magunkhoz ,ha-
sonitasa”, az akkomodacié viszont megvaltoztatja az asszimildcioés folyamatot
azzal, hogy az adott helyzethez alkalmazkodik. Az intelligenciat ezek szerint
az irdnyuldsa és fejlédése hatdrozza meg: irdnyuldsa az asszimildcié és akko-
modacié kozotti egyensilyra, ami felé a fejlédés soran torekszik. Az alany és
a kdrnyezet kozt1 kdlesénhatds igy az intelligencia miiveleti folyamatdhoz vezet,
ami a gondolkodas problémajat veti fel. Az ebb6l ad6d6 kérdésekre psz1cholo-
giai- szempontbdl keresiink -vilaszt.

Ha a gondolkodést tgy tekintendk, hogy az a logika .tukrozodese, akkor
azt nem lehetne pszicholdgiai szempontbél sem magyarazni, sem a keletkezését

1 Jacques Hadamard: The Psychology of Invention in the Mathematical Field. Princeton,
1945. Appendix IT. — Idézi Gyorgy Kepes (Briisszel) a Visuelle Erziehung-ban (1967. 12. old.)
2 Jean Piaget: La Psychologie de I'Intelligence. Parizs, 1947.; Jean Piaget, Birbel Inhelder :
L’image mentale chez I'enfant. Parizs, 1966. Ez utébbit a Magyar Pedagogla 1973/4. szamaban

ismertettem: Piaget a gyermek belss - szemléleti képérsl.
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genetikusan abrazolni. ,,Csak ha a logikdban az értelem axiomatikajat latjuk,
akkor lehet a pszicholégia az intelligencia tudoméanya” (PIAGET).?

Az intelligencia mechanizmusit akkor ismerhetjiik meg, ha arra az allas-
pontra helyezkediink, hogy az intellektus miiveletei belsé cselekvések és azokat
a matematika intellektualis nyelve vilagithatja meg a legjobban. Valamely
matematikai kifejezésben, példaul az (z }+y) =z — y-ban minden tag egy
cselekvést jelol, az = jel a helyettesités lehetdségét fejezi ki, a -+ jel egy kap-
csolast, a — jel egy elvalasztast, mindegyik u, z, u, z érték pedig az egységnek
meghatarozott mennyiségét tiikrozi. Mindegyik algebrai jelzés egy cselekvésre
vonatkozik, ami lehetséges lenne, de mivel a matematikai nyelv absztrakt,
csupin belsé cselekvést jelez, a gondolkodas miiveletét.

De ha ez a matematikai gondolkodasnal egyértelmii, igy nem kevésbé az
a logikus gondolkodasnal és miveleti analégidja nem kevésbé érvényes lehet

a vizudlis szemléltetésben. Lassuk ezért elsbb — mieltt az intelligencia elem-
zésében tovabb mennénk — a vizualis szemlélet mechanizmusat.

A vizuilis szemlélet mechanizmusa parhuzamos az intelligencia értelmi m-
veleteivel. Bar a vizualis szemléletben az un. ,,belsé szemléleti kép” figurativ
oldalanak meghatarozé szerepe van, mert a konkrét téri (formai) vonatkozast
szemléletnek ez természetes feltétele, Amde a vizudlis szemlélet — az intelli-
gencidval val6é viszonydban — mégsem annyira vizudlis, mint inkabb értelmi
miiveleti jellegii. Ennek eredménye az is, hogy a vizualis szemléletben a ,,belsd
szemléleti kép” kialakuldsa lényegében szelektéalds, a realitds a bels6 szem é-
leti kép figurativ oldalan a lényegre redukélt és igy deformalt. Az ilyen alalk-
zat szimbolikus is, mivel a tirgy a képen mint fogalom ismerhetd meg — mar
ami a kognitiv megismerést illeti —, ami mellett azonban a bels6é szemléleti
kép figurativ oldala mindvégig t6bbé-kevésbé fontos szerepet jatszik, s a kettd
— a figurativ s az értelmi miivelet — dinamikus egyiittm{ikédése adja meg
a vizuélis szemléletben az intelligencia szdmara elengedhetetlen segitséget.

A vizudlis szemlélet mechanizmusét akkor ismerhetjiik meg konkrétabban,
ha arra az allaspontra helyezkediink, hogy azt a geometrial szemlélet vilagit-
hatja meg a legjobban, mivel a geometriai szemléletben nyujtja a vizuilis kép
az értelmi miéiveletekhez a legnyilvanvalébb analégiat, amikor a vizualis képek-
nek a formaja és tartalma is téri (formai) vonatkozasud, tehit egynemi a geo-
metriai szemlélettel. ‘

[gy példdul a fentebb emlitett (z +y) =z — u matematikai kifejezéssel
parhuzamos vizualis képben lehet = egy négyzet alakja, y egy haromszég
alakja, z az el6bbi kettdt befoglalé téglalap és u az ebbél kimaradé feliletek
egyiittese. (1. dbra. Az abrakat 1. tanulminyunk végén.) A geometriai formék
tehat ebben s a kovetkezé példikban is (a 7—I0. dbrdkon) a matematikai—
logikai gondolkodassal analég miveletekként, a matematikai kifejezésekkel
korreldcibban értendSk. Ez azt jelenti, hogy az egyes tantargyaknal, konkrét
téri (formai) objektumok szemléltetésénél abraink geometriai forméi helyett
adott esetben olyan képeket (foto, film, realisztikus vagy sematikus rajz, tér-

3 Einstein megfogalmazésa szerint ugyan a tiszta logikai gondolkod4s énmagéban semmi-
féle ismeretet sem adhat a targyak vilagarél, Galperin—Elkonyin (1965) ugyanakkor Piaget
mentségére hozzak fel, hogy logicizmusa a pszicholégia térgyaval kapcsolates problematika
jelenlegi kidolgozottsigénak egyenes kivetkezménye. Semmivel sem tekintik ezt a logicizmust
kevésbé jogosnak, mint egyéb torekvéseket, amelyek az alkoté gondolkodas pszicholégisjat
logikai heurisztikdval, gépi modellezéssel vagy éppen agy-fiziolégidval kivanjdk teljes mér-
tékben helyettesiteni.” Salamon Jen8: A gyakorlati problémamegoldés fejlédése. Bp. 1973.
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kép, miiszaki vagy esetenként geometrikus rajz stb.) vagy modelleket, illetve
azok elemeit kell vélasztani, amelyek a belsé szemléleti kép figurativ oldala-
nak felelnek meg. Ezek a képek kialakitdsukban, elemzésitkben lépésrél-lépésre
kell, hogy kovessék a szemléltetésnél a belsé szemléleti képek: értelmi miivele-
teit, vagyis az egyes szaktargyakra adaptalt és a matematikai gondolkodéssal
analég logikat. Voltaképp a verbdlis és a vizudlis kifejezés logikai analdgiajarél
van sz6. Ennek az analégidnak a lehetdségére hivjuk fel a figyelmet, hogy
a szemléltetés ne valamely régi médszer vagy tanitastechnika szerint épiiljén
fel, hanem az intelligens gondolkodasnak megfelel§ forméban.

A szemléltetésnél a bels§ szemléleti kép szimbolikus jellegének igen nagy a
jelentdsége, mivel egy széveg egymaga nem elegend6é minden ,,szemiotikus”
funkciéra. Ennek az els6 oka az, hogy a nyelv minden egyén szdmdira kozos
ugyan, de elvont, ezért az ember, hogy konkretizélja a szavak értelmét, egyéni
belsé képet hasznal; kiilonésen a kevésbé ismert fogalmaknail van ennek funk-
ciondlis szerepe. A mdsodik ok az, hogy mérhetetleniil nagy az a teriilet, amely-
nek lefrdsira a nyelv nem alkalmas, pedig sokszor van szé olyanrél, amibél
semmit se lenne szabad elveszni hagyni. Nélkiilozhetetlen az is, hogy a magya-
razatok és ismereteink egy részét az emlékezetben megérizzik, meg kell tehat
kett8zni a szébeli jelek rendszerét a képi szimbélumokéval.

A belsé szemléleti képeknek két nagy kategéridjuk van: a reproduktiv és
az anticipativ. A reproduktiv kép a mar ismert vagy épp megel6zGen érzékelt
jelenségeket, realisan.adott statikus alakzatokat, mozgédsokat és atalakulasokat
1dézi fel; az anticipativ kép viszont mozgasoknak vagy atalakulasoknak elkép-
zelése anélkiil, hogy azok el§zéleg realizalédtak .volna. A vizuilis szemléletben
tehit a tartalom szempontjabdl 6tféle alapstruktira van: a reproduktiv sta-
tikus (2. dbra), a reproduktiv kinetikus (3. dbra), a reproduktiv transzforma-
tiv (4. dbra), az anticipativ kinetikus (5. dbra), és az anticipativ transzforma-
tiv (6. dbra). A 2—6. abrik Prager L’image... c. munkajabél szdrmaznak,
ahol ugyanazt a funkciét téltik be, mint tanulminyunk 1. és 7—140. abrai.

Visszatérve ezek utan az intellektus elemzésére és parhuzamba éllitva az intel-
ligencia mechanizmusaval a vizudlis szemlélet mechanizmuséat, a szemléltetés
elméletének kérdését a kovetkezdkben fejtjik ki tovabb.

Az intellektus gondolkodéasi miiveleteinek — a kérdést leegyszeriisitve —
két {8 ,,alapstruktirdja” van: a ,,csoportositasok’ (az osztdlyozas) és a ,,sor-
rendi struktarak’ (a viszony).* Egy harmadik alapstruktara lenne a ,,topols-
gia”, ez a gyermek spontdn vizudlis képzeteinek fejlédésében megelbzi az eukli-
deszi és a projektiv geometriai szemléletet.’

A csuportositdsoknak és viszonyitdsoknak négy elemi formaja logisztikai sémaban a kévet-
kez§:

1. A csoport két eleme egyesithet§, és ennek eredménye a csoport Gjabb elemét adja, ez
a ,,kompozici6”, pl. 4+ 2’ =y. Ennek a miveletnek anal6g geometriai formaja pl. két sik-
forma reproduktiv belsd szemléleti képének reproduktiv kinetikus egymasra valé helyezése
(7. dbra). Az y a kompoziciéval kapott j (,hdzforméju”) elem.

2. Az egyesitett osztélyokat el lehet egymastél valasztani, mert a matamatikal gondolkodas
szerint egy csoport minden direkt miiveletének megfelel egy forditott miivelet, ez a ,reverzi-
bilis transzformacié”, pl. y — z = 2’ vagy y—2’ = z. Ennek a miiveletnek analég geometriai
forméja az eldbb kapott szemléleti kép reproduktiv transzformaciéja (8. dbra).

3. A miiveletek kompoziciéja a logikai értelemben vett ,,asszocibcié”, amikor a gondolkodas-
nak szabad keriild utat tennie és két kiilonb6z6 (de konvergens) titon elért eredmény mindkét

4 Liasd. bovebben: Jean Piaget: Valogatott tanulmanyok. Bp. 1970.
§ Jean Piaget, Barbel Inhelder: La représentation de I'espace chez ’enfant. Parizs, 1948.
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esetben ugyanaz marad, pl. (z 4+ 2°) +¥' =2 (2’ +y’) = (3). Ennek a miiveletnek ana-
log geometriai forméja lathaté a 9. dbrdn (16bb szemléleti kép reproduktiv kinetikus egymas-
mellé valé athelyezésének valtozatai). A vizualis szemlélet is ismeri tehdt a fenti megoldasi
utakat, amde az anticipativ kinetikusan killonb6zs (divergens) utak kiillénbdzé figurativ ered-
ményekhez vezethetnek (10 dbra).

4. A visszaforduldssal kombinalt miivelet sajat magat sziinteti meg, pl.:  — z = 0. Kvanti-
tativ értelemben egy 6nmagahoz hozzdadott egység 0j szdmot képez; viszont kvalitativ érte-
lemben egy elem nem véaltozik meg az ismétléssel, hanem ,tautolégia’ lesz, pl. szemléltetésnél
egy objektum és ugyanannak a fényképe A 4 A= A.

Az intelligencia és a vizualis szemlélet mechanizmusa tehat altaldban par-
huzamos. Ahol az analégidk a két mechanizmus kézt parhuzamosak és kon-
vergensek, ott a korreldcié is fenndllbat koztiik és az a szemléltetés elméleté-
hez elfogadhatd.®

Az 1—4-ig fentebb leirt logisztikai sémak kvantitativ jellegiiek voltak. Eze-
ken kiviil vannak a gondolkodasnak olyan, lényegiikben kvalitativ jellegii abszt-
rakt miiveletei is, amelyeknek a rendszere logikai természeti, ilyenek: az ,,0sz-
talyok klasszifikalasa” (klasszikus szillogizmus); az ,,aszimmetrikus &sszefiiggé-
sek” (kvalitativ széria); a ,behelyettesités” (ami a kiilonbdz6 egyedeket egy
osztélyba egyesiti); a ,,reciprocitas’ (szimmetrikus viszonylat); az osztalyok
»logikal szorzédsa’ (tabella kétiranyu leolvasasi lehet§séggel); vonatkozasok két
sorozatanak,,szorzésa’’; - végil az olyan miveletek, amelyeknél az egyedeket
nem tabellaszerlien, két leolvasasi lehet8ség szerint csoportositjuk, hanem ,,csa-
ladfa”-forméban s ezen ,0sztalyban” vagy ,reldciéban” van a csoportositds
kifejezve.

Mindezeknek a miiveleteknek kifejezése a vizualis szemléltetés szamara csak
absztrakt-sematikus (és nem figurativ-szimbolikus) formaban lehetséges, tehat
mint grafikon, diagramma, tabella, ,,csaladfa’ stb., sziikség szerint mennyiségi
adatokkal, esetleg sematikusan képszerti, un. ,,piktogrammal’ kiegészitve.

Az eddigi logikai miiveleteknél invaridnsnak tekintett formakat kombinal-
tunk egymassal, ezeken kiviil azonban van a gondolkodasnak egy masféle, kva-
litativ jellegi rendszere is, amikor példdul a targyak konstrukciéjival, mint
olyannal, igy a targyak szétszedésével, osszerakédsaval végziink miiveleteket.
Az ilyen miiveleteket ,infra-logikusnak’ nevezhetjiik. Ezek a miiveletek bar
kiilsnboznek a ,logikusoktdl”, de azokkal parhuzamosak. A kétféle mivelet
kozti vonatkozas problémaéja. igen érdekes az intelligencia és vizuilis szemlélet
szempontjabél, azonban ezattal nem foglalkozunk vele.?

*

Az intelligencia és vizualis szemlélet 4ttekintése utan fogalmazzuk meg hipo-
tézisiinket. Ha a pedagégusok az egyes tantargyakat — azok szakjellegéhez
adaptéltan és legalabb megkozelitéen — ugyanazon logika szerint magyaraz-
zdk (s ezt a tanulék el6tt tudatossi teszik!), és ugyanezt a logikat koveti a
szemléltetésnél a ,,belsd szemléleti kép” értelmi, valamint figurativ oldala is
— mint errdl mar volt sz6 —, akkor ez a gyakorlat a tantargyak egyik ossze-

¢ ,,A tanulé... mihelyt eljutott az absztrahdlas fokdra, bizonyos mértékiz megszabadul
ugyan a dolgok latszatra alapitott felfogasatél, mindazonaltal tovabbra is tdmaszkodik a belsd
szemléleti képeknek arra a tarhéazara, amelyet az elvont gondolkodas készségéhez vezets aton
kialakitott.”” Jerome S. Bruner: Uj utak az oktatds elméletéhez. Bp. 1974.

? Salamon i. m. o .
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kapcsolé k6z6s eleme lehet, homogén lehet minden tantirgyban az intelligen-
cia és a vizualis szemlélet nevelése: ilyen vonatkozasban integraltak lehetnek
a tantargyak maguk is.®

A szemléltetés 1lyen gyakorlatinal szem el6tt kell tartanunk azonban — és
ez PIAGET alapjdn® mar nem hipotézis —, hogy a logikus gondolkozis (magya-
rdzat és megértés) s vele egységben a telJes belsé szemléleti kép csak kozvetve
tolmacsolhatd, mégpedig a kovetkezo négy aton: az alany (a pedagoégus vagy
a tanuld)

1. intelligencidja alapjan szoébeli beszamolot ad;

2. a szavakat kisér6 magyarazé gesztussal (az objektum el6tt a levegSben
,rajzolva’), vagy

3. effektive rajzolva ad képi informéciét;

4. kivalasztja és bemutatja az eldre elkészitett képek (kdnyvbeli abrék, fo-
tok, filmek stb.) koziil azt, amelyik a leginkabb felel meg a sziikséges képze-
teknek

Nyilvanvalé, hogy a szemléltetett tartalomnak a képzetével leginkabb egybe-
vagd, a lényeget kiemelS és a logikus gondolatmenetet 1épésrél-lépésre kovetd
aktiv tolmacsoldsa az effektiv ,,magyardzé rajzolds”. Ezt a rajzolast helyette-
sitené esetleg a puszta gesztus is, csak kar, hogy a gesztus ,elrepiil”’, mint a
sz6 maga is.

Az informalas 4. médja, a kész képek bemutatdsa egyrészt viszonylag passziv,
mésrészt azzal a veszéllyel jar, hogy (mint maga a valbésidgos objektum, tgy
a realis kép, a foto, a film is) sok felesleges, a lényeget nem kiemels informaciot
nyudjt: ,,redundans”. Valdéban: amiképp a ,,Gutenberg-galaxison” nem lett fe:
leslegessé a kézirds, ugyantgy napjaink ,,Daguerre és Lumiére-galaxisa’” sem
nélkiilozheti a lényegre mutaté aktiv rajzolast.

Az informalas 1. médja, a beszéd — bar természetesen szitkségszeri —, de fel-
veti a kifejezés megkeresésének problémait (a tanulénal kilsndsképp, ha még
egy EINSTEIN-nél is!) A szébeli beszamolot tehat (pedagégusnak és tanulénak
egyardnt) csak a tébbi tolmdcsolasi méddal egyiitt ajanlatos alkalmazni.

Ezzel a véleménnyel egyezik az, amit sajit gazdag kisérleti tapasztslatai és tobb kiilfsldi
szerz6 munkéja alapjan Saramon JEnG ir: , Kutatésaink tovébbi blzonyltékokat szolgaltattak
a problémamegoldis alakuldsaben feltart fejlddési sorrendhez, amely a targyi-manipuléciés
cselekvés—materializalt feladatmegoldas (rajz)—elméleti (verbahs) megoldas (Tyereskina), il-
letve a cselekvés—képszerliség—verbalizacié (Kirija Tkacsenko és masok) utat koveti.”’10

*

Az intelligencia és a vizualis szemlélet probléméajarél irva nem foglalkoztunk
egyiknek sem a fejlédéspszicholégisjaval,’! sem a kettS rendszerében taldlhaté
kilonbségek, illetve analégiak kifejtésével s még kevésbé érintettitk a pszicho-
logidn kiviiles6 szempontokat.

8 ,A matematikusok ... vesznek egy absztrakt példat a mértanbél és ebbdl nagyon szép,
logikus bizonyitdsokat lehet csinalni, amiket nem kételesek a természet valésagival kontrol-
laltatni . . . két, becsiilést érdeml§ kiilon szempontja van a vildg nézésének: a matematikusé,
aki absztrakciékban mozoghat, és a természettudosé, aki ala van vetve a valésagos vilag kont-
rolljanak. Valahogy &ssze kell hoznunk a kettdt!” A természettudoméanyos nevelés tavlatai.
Bezsélgetés Marx Gyorgy egyetemi tanarral. Koéznevelés, 1973. apr. 20.

? [’image mentale chez Penfant...

10 Salamon i. m.

11 Errgl Padl Akos: Vizaalis nevelés'— a gond'olkodés nevelése. Pedagoégiai Szemle, 1973.11.sz.
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Tanulményunkat Prager 1971-ben megjelent munkéjanak zarészavaival fe-
jezziik be:12 | Az énszabélyozas utjan végbemend egyensilyozasban kell tehat
keresniink a leirt strukturak alkoté folyamatat. A strukturak kialakuldsanak
1épésril-lépésre valé kovetését a gyermekpszicholégia teszi lehetévé, nem el-
vontan, hanem azoknak a személyeknek eleven és atélt dialektikajaban, akik-
nek nemzedékrdl nemzedékre folyton megijulé problémékkal kell megbirkéz-
niuk, hogy néha elérjenek végeredményben olyan megoldasokhoz, amelyek ta-
lan valami kevéssel jobbak lehetnek, mint a megel6z6 generéciokéi.”

ABRAK
N
D+A’=H

B iy 2 gy

4

O+~ O-0-a, O-a-0
6+O=D;A0-m é

12 Jean Piaget, Biirbel Inhelder: La psychologie de V'enfant. Périzs, 1971. 126.
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SZEBENYI PETERNE, RUDA MIHALY

A MATEMATIKA ALKALMAZASANAK EGYIK LEHETSEGES
UTJA A NEVELEST}JDOMANYI KUTATOMUNKABAN

A matematika és a pedagégia nem tekinthet6k rokon tudoméanyoknak, kuta-
tasuk targya, torvényszeriségeik jellege erGsen eltér egymastél. Kapesolatukat
az teszi indokoltt4, hogy a matematika mddszer és eszkbzrendszere uj, hatékony
segitséget kindl a pedagégiai jelenségek és a benniik rejlé lényeg feltarasihoz.

A matematika ma mar minden tudomanyagban tért héditott. Ismeretelméleti
aspektusbél ez azt jelenti, hogy ,,ténnyé valt a tudas matematizalisa és forma-
lizldsa, ami azzal a térekvéssel telitett, hogy véglegesen leszimoljanak a tudas-
ban levé intuitiv mozzanattal. Egyidejlileg azonban egy masik térekvés is jelent-

kezik: felhasznilni ezt az intuitiv mozzanatot, mint 0] elméleti strukturak
létrehozasdnak alapvetd eszkozét.”! Ezek a tendencidk a pedagdgiai megismerés
folyamatéban is jelentkeznek.

A matematikai mddszerek pedagdgiai alkalmazasat nemcsak az neheziti, hogy
sajatosan kiilonb6z6 logikai rendszert képviselnek, mas torvényszeriiségekre
tamaszkodnak és eltérd a kézvetité kozegiik. Legtobbszér az a banalis koriil-
mény akadélyozza meg az egyiittmikodést, hogy a neveléstudomény kutatéja
nem ért a matematikahoz. Ez a cikk lényegében azért irédott, hogy bemutassuk
az objektiv és szubjektiv természetli nehézségek legydzésének ‘sltalunk mér meg-
jart utjat.

A korszeri kutatémunka egyik lehetséges kerete a funkciémegosztason alapulé
»team”’, azaz munkakozdsség, amelyben az egyes elméleti vagy gyakorlati
teriileteket kiilonbéz6 tudomanyédgak szakemberei képviselik. Példaul a szami-
tastechnika pedagégial alkalmazasihoz sziikséges elemi munkakézosség harom
tagbol: pedagdgusbdl, matematikusbdl és programozé szakemberb8l all.

A team dkonomikus érdekbél jon létre, ugyanis nem gazdasigos mindharom
dgazatot egyenl$ intenzitissal megtanulni, mivel azonos szinten miivelni, 1épést
tartva az érintett tudoményok fejlédésével emberileg amugyis lehetetlen. A
tudomanyos objektivitast egyébként is jobban biztositja a kiilonb628 szakembe-
rek kiilsnboz8 szempontrendszere.

A matematika és a neveléstudomany eltéré szimbélumrendszert, mas jellegi
kifejez8 eszkdzioket haszndl. Latszatra nincs benniik semmi kozds. A valdsag
azonban — és ez aldl a pedagégia gyakorlata és elmélete sem képez kivételt —
mennyiségileg és mindségileg meghatarozott struktirakba rendezédik. A ma-
tematizalas alapfeltétele a valésagos és feltételezett (hipotetikus) struktirak
vilagos, ellentmondasmentes elméleti felépitése. Mivel a matematika eleve ilyen
strukturdkkal dolgozik, az a fontos, hogy a pedagégia belsd logikdjinak meg-
felel§, egy matematikai strukturara leképezhetd rendszert hozzunk létre.

1P. Kopnyin: Dialektika-—logika—tudomany. Bp. 1974. 7.
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A kétféle logikai rendszer kozotti egyezés és kiillonboz4ség problémakérével
az erkélesi tudatossag és rendszer gyakorlati vizsgdlataban taldlkoztunk elGszér.
A v1zsgalat alapvetd célja az volt, hogy a moralitas fejl6désére irdnyulé térténeti
elemzéssel és a jelen valosaganak kisérleti etikaoktatas keretében torténd alaki-
tasaval parhuzamosan megbizhaté adatokat nyerjiink a gimnazistik erkolesi
tudatossagara és arra a moralis rendszerre, melyre a tanulék tudatossaga vonat-
kozik. A rendszer ebben az értelmezésben megfelelen strukturalt tartalmat
jelent.

A strukturaltsig a felmérd tesztlap megfogalmazas elé azt a kovetelményt
allitotta, hogy a moralis tudat keresztmetszetét megfelels logikai rendben ver-
balis rendszer segitségével ugy abrazolja, hogy a matematikai formuldk alkal-
mazisa, a matematikai jelrendszerre torténd attérés minél zékkenSmentesebb,
egyértelmiibb legyen.

Ilyen jellegii struktirdk osszedllitdsdt alapos, részletekbe mené tartalmy elemzéssel
lehet csak elGhészitent, melynek folyamdn nemcsak az alapeets, hanem a részissze-
fiiggések ts tisztdzodnak és lehetové teszik a felmérends tartalom operacionalizdldsdt.
Ez adott esetben azt jelentette, hogy nemesak az erkélesi tudat alkotéelemeinek
viszonydt, tartalmi Osszefiiggésrendszerét kellett tisztdzni, hanem megfelels
sulyozasukat is el kellett végezni, megéllapitva az 6sszetevék egyméashoz viszo-
nyitott értékét és a rendszerben elfoglalt helyét.

A rendszer alaptagjénak azt az életidedlt tekintettiik, amelyre a tanulé morélis tudatossaga
vonatkozik. A feladatlap nyolc megfogalmazott eletldealja a kovetkezg tartalmakat képviselte:
1. becsiiletes atlagdolgozé; 2. a ,,jovd™ embere; 3. vallasos bedllitottsagii; 4. anyagias, karrie-
rista; 5. dogmatikus; 6. a maganéletét eldtérbe helyezd; 7. polgiri humanista, azaz &ltalanos
emberi; 8. anarchista tipus. Ezenkiviil a ‘tanulék lehet8séget kaptak arra, hogy 6nall6 elképze-
1éseiket kilencedik idealtipusnak megfogalmazhassak. Mivel nem ismerhettiik elére a tanulék
onall6 vilaszait, az itt kapott. feladatok rendszerezése, tartalmi feldogozasa emberi ergvel tor-
tént. Az dltalunk adott ,zart” vagyis készen taldlt ideéltipusok azonban részletekbe mendgen
‘operacionalizilhaté struktirdk, jol mérhets logikai rendszerek alaptagjaiként funkcionéltak.
‘Ezért jelen cikk keretében a felsorolt nyolc rendszerre vonatkozé kutatasmetodikét ismertet;iik.

A kovetkezs tartalmilag legsilyosabb, tehat a logikai osszefiiggésrendszerben is masodik
legértékesebb tagnak az erkélesi alapelveket tekintettiik, amelyek a személyiség tudatos erksl-
csiségének béazisat képezik. Ha azonban nem ideolégiai, hanem pedagdgiai— pszicholégiai nézs-
pontbél indulunk ki, akkor az erkélesi alapelvek adott szitudciokban motivumokként funkcio-
nélnak. A motivumok érvényesiilési feltételei, eréssége szoros kolcsénhatasban van a személyi-
ség tulajdonsagaival, helyesebben a tula)donsagok hierarchiajaval, pozitiv és negativ értékelé-
sével. Ezért a logikai lanc kovetkezd tagja az erkélesi tulajdonsidgokra vonatkozé feladat volt.

A -tesztlap felépitésében az a tendencia érvényesiilt, hogy a személyiség bels6 moralis tar-
talmai fel6l haladjon az objektivalodas felé. Az erkolesi normékhoz valé viszony jelent8sége
éppen’az objektivécié folyamataban jelentkezik. Erre vonatkozik a kovetkezs kérdés. A sort
egy iskolai sz1tuac10ban megtortént esethez vald viszonyulds, vagyis beleéléses alkalmaza51
feladat zarja.

A tanulé nem tud errdl a fiiggdleges kapcsolatrendszere6l, igy az életidedlokra
vonatkozé6 feladat kivételével a tovabbi négy indirekt jellegli. A tesztlap ilyen
jellegii felépitése lehet8séget nyujt az egyéni moralis strukturak feltérképezésén
kiviil a valaszsor visszamérésére is. A tanulé a legrokonszenvesebb életideal ki-
véalasztasaval megjeloli a neki leginkabb tetszé tipust. Ezt szubjektiv tipusnak
neveztiik el. A teljes feladatsorra adott valaszrendszer viszont megmutatja, hogy
objektive milyen struktirdhoz all legkozelebb. Ezt objektiv tipusnak neveztiik.

A verbalis jelrends’zerrc’il a matematikai eszk6zok hasznalatd miatt matematikai
struktirdra kell attérni. A verbdlis jelrendszerre és a matematika szimbélum-
rendszerére épiils struktirdk megalkotdsa jelenti a modellépiiést.
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A modellalkotas sziikségessége nem a pedagégia és a matematika sajatszerd-
ségében gyokerezik, tudatosan vagy Gsszténosen mindeniitt jelentkezik a valésag
“vizsgalatakor, szemléletekor s mint ilyen minden kutatasi, illetve szemléletméd
sajatjanak tekinthetd.

Barmely kutatési teriileten a vizsgélt jelenségeket sohasem teljességiikben,
hanem csak bizonyos oldalukrél megvilégitva tekinthetjiik. Ennek oka részben
a lehet&ségek korlatozottsaga. Az dsszes tényez6t — melyek kozitt ismeretlenek
is vannak — képtelenség egyszerre 4ttekinteni. Masrészt szdmunkra eleve csak
bizonyos tulajdonsdgoknak van jelentéségiik. .

Az &ltalunk vizsgdlt konkrét feladatot tekintve: nyilvanvaléan lehetetlen

volna egy ember moralitasat teljességében jellemezni. Ugyanakkor az erkélesi
tartalmak vizsgalatakor tisztdzni kell azt is, hogy mely megnyilvanuldsokbél
- kovetkeztethetiink azokra. Feltételezhet$ az is, hogy minden tanulénak’ sajatos,
tobbiektdl kiilsnb6z8 moralis strukturaja van. Mindez sziikségessé teszi a kutatasi
médszer és teriilet koriilhatarolasat, lesziikitését. A modellalkotas lépései a sziik-
ségességét indokl6 tényezbkbdl adédnak. Esetiinkben a modellalkotas a felvetett
problémak megfogalmazasaval kezdédik, és a kérdések megolddsi' médjanak
meghatdrozasdval folytatédik. Ez utobb1 a feladatlap osszeallitasat, logikai
értékelési rendjének meghatarozasat, valamint az igy kialakult rendszeren belul
felvethet§ kérdések megfogalmazisit foglalja magaban.

A felmérés alapjat képezs tesztlap a tanuld személyi adatait (iskola, tagozat,
kor, nem), és hat feladat megoldasat tartalmazza. A személyi adatokat és a fele-
leteket szam]egyekkel kédoltuk. A matematikai modellen beliil ezek a kédsza-
mok — és csak ezek — reprezentaltak-egy tanulét. Ezzel a rendelkezésiinkre 4ll6
informaciét nem szegényitettiik, hanem formalizaltuk. Ez a formalizalas — és
nem a szamszerd jelolésre val6é attérés — a matematikai modellalkotas lényeges
része. Természetesen nem sziitkségszerii, hogy szdmszer( jeldlést alkalmazzunk
tetsz6leges mas jeldlésrendszert (pl. betuket) is hasznalhatnank.

Ezutan definialni kellett, hogy az igy nyert szimcsoportok — melyek mind-
egyike egy tanulét reprezentalt — hogyan rendelnek magukhoz szubjektlv
tipust, objektiv tipust, tudatossagot rendszert.

A szubjektiv tipust az elsé feleletre adott valasz — a valasztott életidedl —
kozvetleniil definialta.

Az objektiv tlpust az egész vélaszrendszerbdl nyertiik. A kérdéiv olyan hogy
minden kérdésre véges sok feleleti lehetség van. Minden feleleti lehetdségral
elére el kellett dénteni, hogy mely idealtipusra (egyre vagy egyszerre tobbre
is) jellemz6. Ez a modellalkotds munkéjanak pedagégiai része volt.

Ha egy vélaszhoz tébb idealtipus is tartozott, akkor azt a tipust valasztottuk
mely a szubjektiv tipushoz legkszelebb allt. Annak eldontésére, hogy egy adott
idealtipushoz a tébbi koziil melyik all kézelebb, tartalmi jellegdl vizsgalatokat
kellett elvégezni. Ez ismét pedagdgiai és nem matematikai feladat volt, melynek
eredményeképpen .a tuloldali — az életidedlok egymaéashoz valé viszonyét
abrazol6 — tablazat j6tt létre.

Az oszlopok elsG szamjegye tehat az alaptipus, ehhez viszonyitottuk az alatta
felsorolt tlpusok sorrendjét.

Példaul: egy tanulé leginkabb tetszének (az elsd kérdésre adott feleletében) a polgéari huma-
nista (7.) tipust valasztotta. A masodik kérdésre adott felelete azonban olyan volt, mely a be-
csiiletes dtlagdolgozd (1. tipus) és a vallasos bedllitotisdgi (3.) tipusra egyarant Jellemzo A
mellékelt tablazat szerint a 7. tipushoz a 3. 4ll kozelebb, ezért az adott esetben a masodik kér-
désre adott felelethez a 3. tipust rendeltik. Igy ]artunk el a kovetkezs feleletek esetében is:
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a tipusoknak az
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mért tavolsiga
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A tudatossag fokat azzal mértiik, hogy a szubjektiv tipust mennyire kozelitik
meg a tobbi (2. — 6.) valaszok. Pontos megfogalmazasban: Két felelet koziil
tudatosabbnak tekintjiik azt, amelyben kevesebb vilasz tipusa tér el a szubjektiv
tipustél mint a masikban. Magasabb szintd tudatossagot mutat az, ha egy eset-
leges tipuseltérés alacsonyabb értéki valaszban jelentkezik. A valaszok ugyanis
a kérdések sorrendjében csokkend jelentéségiiek.

.- Ilyen médon minden feleletsorhoz egy tudatossigi fokot rendelhetiink, mely
nem mérték, hanem csak sorszdm, vagyis nem abszolit értelemben ]ellemz1 a
tudatossagot hanem csak az sszes lehetséges feleletkombinaciok kozstt jelsli
ki a sorrendet. Ezt a sorszdmot (melvet t-vel jelsliink) a kovetkezd képlettel
fejeztiik ki:

t=2‘9_1] 7i- 1+7"2( i H_1)+27'-1(a, 1)

ahol ! a szubjektiv tipustél eltérs tipust ad¢ feleletek szédma,

!j a feleletsor elejétsl szémitva a j-edik eltérd felelet sorszama a sor végétdl
szamltva,

% a j-edik eltérd felelet eltérésének mértéke (ez a mellekelt tablazatbdl alla-
pithat6é meg).

Példdul legyen a hattagu feleletsor elemeinek rendszere: 1, 2, 1, 3, 1, 1. A szubjektiv
tipustdl eltérs feleletek a mésodik és negyedik helyen vannak (hatulrél Szamitva az todik
és harmad.lk helyen), tehdt ! =2, i, =5, 1, =3. A tablazat szerint a; =5, a, = 2.

Minél nagyobb tehat a ¢ érték, a felelet annal kisebb mértékid tudatossagot
mutat. Ha ¢t = 1, akkor a kérdésekre adott minden valasz tipusa a szubjektiv
tipus (tiszta tipusu feleletsor). Minél t6bb valaszban és minél jelentGsebb mértéki
eltérés van a szubjektiv tipustél, annal nagyobb a ¢ érték.

A jobb attekinthet8ség kedvéért célszeriinek latszott az igy ad6dé ¢ sorszamo-
kat csoportokba ésszevonni. Mivel az altalunk definialt ¢ érték valtozasa nagyobb
t értékek esetén kisebb jelent8ségili mint kisebb ¢ (tudatosabb valaszok) esetén,
ezért a ¢ fliggvénybdl logaritméalassal nyert 7' = log(t) -} 1 fiiggvény j6l tiikrézi a
feleletek tudatossdganak mértékét.

A feleletsor egészében tiikr6z8d8 rendszert mutatja az objektiv tipus.

- Modelliinkén beliil az objektiv tipust a kovetkez6képpen definialtuk: A T
»szubjektiv tavolsagra” adott képletet rendre kiszamitjuk a tobbi tipusra is.
A 8 tipus koziil kivalasztjuk azt, melyre a T fiiggvényérték minimalis. Ez a tipus
az objektiv tipus. Az adott T minimalis figgvényérték pedig — mely a rendszer
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erdsségét mutatja —, az objektiy tdvolsdg. Az objektiv tipus lehet a szubjektiv
tipus, de mas tipus is.

Példaul az 1 2 2 1 3 2 feleletsor szubjektiv tipusa nyilvan az 1. tipus. Mivel
azonban a feleletsorban donté tobbségben a 2. tipus fordul el§, objektiv tipusa
a 2. tipus.

Tudatos feleleteknél (ahol a szubjektiv tipus dominél a feleletsorban) a szub-
jektiv és objektiv tipus azonos és a feleletsorban adott rendszer is erds.

Az eddig leirt logikai szerkezet, mely a szubjektiv és objektiv tipusnak, a
tudatossag és a rendszer er ossegenek a meghatdrozasat szolgal]a eleg bonyolult
és hosszi miiveletsort alkot. Ennek a miiveletsornak a végigjarasa egyetlen
tanulé (kérddiv) esetén is elég hosszadalmas, az esetiinkben adott tébbezres
mintdra pedig emberi erével gyakorlatilag kivihetetlen. Elssorban ez teszi sziik-
ségessé szamitastechnikai eszkozok alkalmazésat, : : o

Esetiinkben az adatok felvétele (a kérddivek kitoltése), el6készitése gépi fel-
dolgozasra (kédolas, gépi adathordozéra, esetiinkben lyukkértyéra valé vitele)
kéz1 munkéval; az utdna kovetkezé eljarasok azonban méir nagysebességii sza-
molégép segltsegevel torténtek. Igy lehetséges példaul, hogy az altalunk a szub-
jektiv tipus, tudatosség, objektiv tipus meghatirozdsira alkotott bonyolult
logikai miiveletsor realizilisa, az adott nagyterjedelmii mintéra is csak néhany
percnyi id6t vett igénybe. Természetesen a szdmoldgépnek az.adott feladatra
torténd programozasahoz sokkal t6bb id8re van sziikség, de még mindig ossze-
hasonlithatatlanul kevesebbre, mint a feladat emberi ergvel térténd megoldésé-
hoz.

Altalaban elmondhaté, hogy nagy tomegi megflgyeles esetén, vagy ha a meg-
figyelt jelenségek bonyolult rendszerben irhaték le, feltétleniil hasznos a szamolé-
gép alkalmazasa. Egyrészt rengeteg emberi energidt takaritunk meg, sokkal
gyorsabban jutunk eredményhez, mésrészt az eredmények sokkal megbizhatéb-
bak.

Ugyancsak gépi eszkozzel tortenhet a modell objektumain ertelmezett mate-
matikai eljardsok végrehajtasa is.

Esetiinkben ilyen feladat volt az egyes tipusok el6fordulasi gyakorisaganak vizsgalata, és
a tudatossag és rendszer erdsségének egymishoz, illetve a tanulék jellemzgihez (életkor, nem,
iskola, tagozat, idedltipus) val6é kapcsolatinak felderitése. Az adatok nagy szdma miatt ezek-
nek a feladatoknak a megoldasa is csak szdmolégép alkalmazasdval gazdasagos.

‘Néhany szoét az altalunk alkalmazott modszerekrél és eredményekrél is kell
sz6lnunk. Elsé 1épésként a tipusok (szubjektiv és objektiv) elosztasat, az egyes
tipusokon beliili tudatossigot és a rendszer erdsségét vizsgaljuk. A tudatossag
és a rendszer er8ssége szempontjabél kiemelkedd helyet foglalt el a populacio
szempontjabdl is elsé polgar1 humanista (altalanos emberl) tipus.

Ezutan kimutattuk, hogy az egyes tipusok szdmszerii eloszlasa hogyan fugg
a tanulékra adott ]ellemzoktol (iskolatipus, tagozat, életkor, nem). A vizsgalatot
a? prébaval végeztiik. Jelent8snek bizonyult az iskolatipus és a tagozat szerepe
a tipusok valasztaséban. A tanulé neme méar kevésbé motivalta a valasztasokat,
a klénb6z6 korcsoportok kozétt pedig mar egyaltalin nem mutatkozott eltérés.
Ezt a vizsgalatot tovabb mélyitettiikk, melynek eredményeképp j adatokat kap-
tunk arra vonatkozéan, hogy a tanulé neme milyen 1skolat1pusban nagyobb,
illetve kisebb ]elentosegu

A tudatossag és rendszer erésségének kapcsolatat korrelacmszamltassal vizs-
galtuk. A kapcsolat a tanulékra adott jellemz5ktél fiiggetleniil erdsnek bizonyult.

39



Azitt példaként felsorolt néhany eljaréson tul a kovetkezéket ]egyezzuk meg.
Az éltalunk vizsgalt modellben nem mennyiségi, hanem mindségi kategoridk:
ideéltipusok, iskolatipusok, a tanulék neme, tagozattipus — jatszanak szerepet.
A tudatossag és a rendszer erésségére adott 7' mérték ugyan egy rendezést (rang-
sort) hatdroz meg a kiilénb6z§ feleletek k6zott, de nem ad abszolat mértéket.
Igy csak olyan matematikai eljardsokat alkalmazhattunk melyek min&ségi
kategéridkra és nem mért (mennyiségi) értékekre vonatkoznak. [gy példaul
el6bb emlitett korrelaciészamitést is csak kritikaval alkalmazhattuk.

Esetiinkben a matematikai eljarasok eredményei kozvetleniil értelmezhetSk.
Példaul: a szub]ektlv és objektiv tavolsag erds korrelacidja kozvetlenul bizo-
nyitja a tudatossdg és a rendszer erds kapcsolatat.

Sohasem szabad azonban megfeledkezni a kapott eredményeket szolgaltaté
modell alkotdsakor tett korlatozasokrél. Példdul a T szubjektiv tavolsag csak
annyiban jellemzi a tudatossigot, amennyiben a felmérdlap kérdéseire adott
véilaszokbél az altalunk meghatarozott médon kikévetkeztethet6. Ha példaul
a kovetkeztetési rendszer valamely ponton hibéas, akkor a szubjektiv tavolsag
nem mutatja helyesen a tudatossag mértékét. Természetesen ugyanezek a kor-
latozasok terhelik a szubjektiv tavolsigértékbél nyert mas informécidkat is
(pl. a tudatossag fiiggése az iskolatipustdl stb.).

A kézhez kapott eredmények természetesen nem jelentették, mint ahogy
egyetlen vizsgilatban sem jelenthetik a munka végét. Elsttink allt még a peda-
gogia szemszogébsl legnehezebbnek tiing feladat: a kapott eredmények ajboli
transzformélasa, visszatérés a matematika logikdjat6l a neveléstudomany
rendszerére, vagyis a képletek, szdmtablizatok értelmének verbdlis kifejtése.

A team-munka jelentdsége ebben a fazisban is igen nagy. A kapott tablazatok,
értékek ‘elfszor attekinthetetlennek tiinnek a masféle jelrendszerhez szokott
pedagégiai kutatd szdméara. A ,,visszakddolast” a matematikus érthets, vilagos
szébell értelmezése nagymértékben megkénnyitheti.

Munkank egészét jelentdsen eldrevitte, minden szakaszdban segitette az a
térekvés, hogy a masik szakteriillet vonatkozé problémarendszerét, szamba-
johetd és alkalmazott médszereinek elényeit és korlatait részletekbe menden
értsiik és elemezziik. Ezt a masik teriilet iranti érdeklédés és ugyszeretet nélkiil
nem lehet megvaldsitani.

Barmllyen alaposan atgondolt, vildgos struktiraja.felmérés feldolgozasarol
legyen szé, a pedagégus munkdja ellaposodik a matematikus alkotd segitsége
nélkiil. Es forditva: az eredményeket olvasni nem tudé, vagy akadozva, esetleg
helyteleniil olvasé pedagogus ténkreteszi a matematikus minden faradozasat,
Ezért helytelenﬁl'gondolkodik aki gy véli, hogy a munka bizonyos fazisait
a pedagogusnak mas fazisait a matematikusnak kell elvégeznie. Tapasztalataink
szerint csak a tartalmaban mindvégig kozés, egy feladatra koncentralé munka
hozhat eredményt, mely feladat pedagégiai és matematikai aspektusbél egyarant
feldolgozhaté.

‘Vizsgélatunk feltételeinek, menetének, médszereinek ismertetésével a mate-
matika alkalmazasdnak egy — mar jart — utjat szerettitk volna bemutatni.
Természetesen végtelen sok varidcié lehetséges, de az biztos, hogy az intuitive
létrehozott elméleti strukturdk mellett a pedagégidban is elébb-utébb ténnyé
valik a tudds matematizaldsa és formalizaldsa. Ez pedig felmérhetetleniil je-
lentés 1épés lesz a neveléstudomény egyértelmd, tartalmilag vilagos és 4ttekint-
hetd rendszere felé.
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ZSOLNAI JOZSEF

AZ ISKOLAI GYAKORLATOK FELSOOKTATAS-DIDAKTIKAI
ELLENTMONDASALI

A pedagégusképzés szakemberei — megitélésem szerint — elégedetten olvas-
hatjak az altaldnos iskolai és 6vodai pedagégusképzés G) tanterveiben! az ,,Is-
kolav gyakorlatok” c. targy feladatrendszerét. Megvalosithaténak, illtzioktél
mentesnek itélhetik, de fel kell ismerniiik azt is, hogy megvalésitdsa ellentmon-
dédsok sordnak felolddsat siirgeti.

I.
Az iskolai gyakorlatok feladatmegjelilésének elemzése

Tanulmanyomban ezeket az ellentmondasokat kisérlem meg részletezden be-
mutatni. MindenekelStt arra az ellentmondasra utalok, amely az Iskolai gya-
korlatok c. targy feladatainak értelmezésébdl adédhat. Ezért elemezni fogom
az emlitett feladatmegjellést, ramutatok a tébbféle értelmezés lehet8ségére.
Idézem az ,,Iskolai gyakorlatok” c. targy feladatat: ,,Ismertesse meg a szocia-
lista pedagégia gyakorlatat, alapozza meg a korszerii elmélet alkoté alkalma-
zasat, formalja, fejlessze a szaktargyak neveld-oktaté munkajihoz sziikséges
jartassagokat, készségeket. Tudatositsa, mélyitse a hallgaték vilagnézetét, hiva-
tads- és gyermekszeretetét, fejlessze tovabbképzési igényeiket.”’?

Az elsé tagmondatban a ,,szocialista pedagégia” szészerkezet félreértést
okozhat, mert nem deriil ki, hogy megfogalmazdéi ,,szocialista pedagégian” a
marxista igénnyel mivelt neveléstudoményra gondolnak-e, avagy egy olyan
iskolai gyakorlatra, amely mar mentes az €l6z6 tarsadalmak szemléletmédjat,
hagyomdany- és rutinrendszerét titkréz6 és 6rzé elemektdl.3 Ti. ilyen iskola —

még gyakorlé iskola is — kevés van! Ebbdl kovetkezik, hogy a szocialista
pedagégia gyakorlatat — mint létez6t — a maga valésdgdban megmutatni na-
gyon nehéz. Am mint lehetfséget — a marxista igénnyel miivelt neveléstudo-

manyra épitve — mar inkdbb. A lehet8ség és a valésag egyértelmiibb ,,nyelvi
elhatirolasa’” pontosabban eligazithatna az iskolai gyakorlat iranyitdit.

A maisik tagmondatban (,,. .. alapozza meg a korszerii elmélet alkoté alkal-
mazasat”’) egyértelmii a ,,megalapozis” és az ,,elméletalkalmazas’ megjelslés.
Tisztazatlan viszont a ,korszerdi” és az ,,alkot6” mingségjelz6k értelme. Ha

1 Az 4ltalanos iskolai és az évodai pedagbgusképzés tantervei. MM Pedagégusképzd Osz-
taly. Bp. 1973. 33-—35. .

2 Uo. 33.

3 A probléméara vonatkozéan vb. Lordnd Ferenc: Pillantds a jovbe. Koznevelés, 1973. 34.

sz. 22—25.
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a ,korszerit’”’ a tudomanyfejlédésnek, ill. -fejlettségnek megfelels jelentéstar-
talommal azonosan értelmezzitk, nem lehet szé félreértésrél. Ellenben, ha a
,korszerli” csak a programokban é&s a tankdényvekben rogzitett ismeretekre
vonatkozik, maris tobbféle értelmezésre van lehetfség. (Magam az el§zd értel-
mezést vallom.) Még ennél is t6bb értelmezési lehetdséget kinal az ,,alkotd”
jelzé. Mind értelmez§ szétdraink, mind a mindennapi nyelvhasznélat ehhez a
sz6hoz a létrehozas, az alkotds, a ,,teremtés” tartalmakat kapesoljak. Tekint-
het-e a pedagégus személyiségfejlesztésének folyamata ,teremtd, létrehozé”
folyamatnak? Szerintem nem! A sikeres személyiségfejlesztés a gondolkodas
hajlékonysagat, a neveléstudomanyi, pszicholégiai, logikai stb. ismeretek aktua-
lizdldsdt jelenti, ezért mar az ,,elmélet alkalmazasa’ székapesolat is hiien kife-
jezné a teeudbket. E vonatkozdsban az ,,alkoté’ jelz6 betoldasa felesleges.
Am, ha a feladat megfogalmazéi az ,,alkot6” sz jelentésén azt a kovetelményt
ertettek hogy leendd pedagégusaink mindennapi munkajuk tudomdnyos elem-
zésére, ma]d publikalasara is képesek legyenek, akkor van funkcidja mlnoseg-
jelz6ként torténé hasznéalatinak.

Ugy vélem, a harmadik tagmondat egyértelmii. Csak az ,,magyarazhatja
félre”, aki a ,,fejlessze” igei 4llitményt nem a pedagégiai pszicholégiai ,,fej-
lesztés’ terminusaval hasznalja azonos értelemben. A masodik mondat ,,tuda-
tositsa, mélyitse” allitmanyai nem okozhatnak félreértést. Tisztazatlan viszont,
hogy a hallgatdk vilagnézetét az iskolai gyakorlat milyen vonatkozasban mé-
lyitse. Ez esetben az egyértelmii konkretizilds nagyon hidnyzik! Nem az a
probléma, hogy a hallgaték vilagnézete nem alakithaté az iskolai gyakorlatok
keretében, hanem, hogy a feladat nem jelsli meg pontosan a vilagnézetforma-
las irdnyat és lehet8ségét, ezért kozhelyszeriivé valik. Feltételezem, hogy a gyer-
mekszemlélettel, a mozgalmi nevelés helyes értelmeztetésével, a sziil6i haz ellent-
monddsokat okoz6 nevelési gyakorlatdnak a megitéltetésével kapcsolatos etikai,
szocioldgiai vonatkozasi kérdések elemz§ megismertetése jelenthetné a hall-
gat6i vilagnézetformalast az iskolai gyakorlat keretében.

II.
A ,,pedagégiai két kultira” és az iskolai gyakorlatok

Széndékom az elemzéssel minddssze annyi volt, hogy a cimben jelzett ellent-
mondasok egyikére ramutassak. Ugyanakkor ismétlem, az elemzett feladatmeg-
jelolés vitathaté pontjai ellenére is ,,j6 irdnytii’’ azok szadmadra, akik meggy8z6-
déssel valljak, hogy az iskolai gyakorlat csak akkor lehet eredményes, ha kere-
tében megvaldsul a jeloltek tudatos tanuldsirdnyitdsa. A tanulas iranyitdsa a pe-
dagégusképzés folyamatdban sem szidkitheté le a pedagégiai és egyéb ismeretek
befogaddsdra. Itt is az alkalmaztatasé kell, hogy legyen a vezetd szerep. Az
alkalmaztatas viszont az ismeretszerzést6l — kozismerten — j6éval dtgondol-
tabb tanulasiranyitast kivan. A jelenlegi kiképzési gyakorlat ezzel nem szamol.
Ez azért sajnilatos, mert a hazai és a szovjet didaktikai és pedagdgiai—pszicho-
légial kutatasok mar egy évtizede ramutattak az alkalmaztatas, s ezen beliil
az aktualizilas jelent§ségére.? Paradox médon ezt mind a didaktika, mind a

4V6. Nagy Séndor: Didaktika. Bp. 1967. 37—46.; Nagy Laszlé: A tanulék problémafelfogs-
sénak sajatossdgal az ismeretek gyakorlati alkalmazasa sordn. Magyar Pszicholégiai Szemle,
1963. 3. sz. 426.; Mencsinszkaja, Kalmikova, Jakobszor: Az ismeretek alkalmazisa a tanulék
iskolai gyakorlataban. Bp. 1964. 138.
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pedagégiai—pszichologia c. targy keretében tanitjuk is a jelolteknek, csak épp
a kiképzésiik, az iskolai gyakorlataik sordn nem tartjuk normdanak. Kiilénos-
képpen az aktualizalast, s az alkalmazassal 8sszefiiggé egyéb gondolkodési mii-
veleteket mell6zziik. A jelenlegi kiképzési gyakorlat ezzel nem szdmol eléggé.
Ezek kozil az aktualizdlds a legjelentGsebb. Aktualizaldskor ,,a mér tanult és
emlékezetbe vésett ismeret, torvény, teoréma sziikség szerinti,” a feladatszitu-
dcié altal determinalt,. . . adekvat felidézésérdl van sz6. Tipikus esete két meg-
ismerési folyamat, az emlékezés és a gondolkodas kapesolatdnak ... Az isme-
retek aktualizilisit nem a bevésés médja, hanem a feladaiszitudcié sajdiossdgai
hatdrozzdk meg.’’

A fenti gondolatsor béarkit meggy6zhet arrél, hogy az ismeretek aktualizalasa
nélkiil alkalmazasrél nem beszélhetiink az iskolai gyakorlatok sordn sem. Erre
sokan mondhatjik, ez nyilvanval6é! A valésdgos probléma nem ennek az evi-
dencidnak a beldtdsa, hanem az, hogy a jeloltek milyen sznti tantdrgyhoz,
Lsmerethirhoz vagy elmélethes tartozé ismereteket aktualizdlnak. Tovabb élezve: ak-
tualiziljak-e egyaltalan a kiilonféle neveléstudomanyi targyakhoz tartozé is-
mereteket, vagy csak a mindennapi szakmai praxis szintjét kifejez8 latasmo-
dot, fogasokat és ,,széhasznalatot lesnek el gyakorlé iskolai pedagégusaikt6l?

E ponton kell kitérnem arra a jelenségre, amely leginkabb gitja az an. el-
mélet alkalmazasénak. A ,,pedagégiar két kultirdra” gondolok. Kézismert és
barki altal ellendrizhet8, hogy jeloltjeink kétféle pedagégiai kultara hatasa
alatt érnek pedagégusokka. Az egyiket a pszicholégia, a didaktika, a nevelés-
elmélet alakitja. A mésik a mindennapi iskolai gyakorlat folyamén ,,termeld-
dott” ki. E kettd kozott az tn. ,,tantargypedagégidk’ (jelenlegi kifejtettésiiket
inkabb megillets hagyoményos megnevezéssel: a modszertanok) a hidverdk.®

A ,,pedagégiai két kultdra” létezésének sok oka lehet. Egy b1zonyos, hogy
azért élhet és létezhet, mert iskolai gyakorlataink soran az igényes ismeretek
aktualizdldsdrél lemondunk mintegy elfeledtetjiik azokat, merev vélaszfalat
emelve elmélet és gyakorlat kozé. Ezért lesz aztén kevés becsiilete a leendd
pedagdgusok korében a pszicholégidnak és a neveléstudomanynak. Ezért varnak
kés6bb ,,recepteket” a pedag(’)gusok ezért keresik a tovabbképzéseken a ,,j6

gyakorlati megoldasokat”, ezért nem olvasnak szivesen nagyobb ter]edelmu
pedagdgiai tanulmanyokat. -

A ,,pedagégiai két kultura” felszamolasdt — természetesen a tudoméanyos-
ség javara — az iskolai gyakorlatokon, az ,,itt” és ,,most” jellegii foglalkozasok
sorin kellene megoldani. Ennek viszont van egy alapfeltétele: a hallgatékat
nem volna szabad Ggy kezelni a gyakorlatok soran, mint akiknek csak az a
dolguk, hogy hozzdszéljanak, a mindennapi praxis jegyében drdkra késziljenck,
és egy adott nevel§ (vagy nevelSk) szdja ize szerint foglalkozisokat, érikat
tartsanak, s utanozzanak )6l bevalt fogasokat. Helyette a tanulasiranyitas, ill.
az aktualizdlds jegyében kellene az iskolat gyakorlatok egész rendszerét értelmez-
niink és megszervezniink. Amikor a tanuldsirdnyitdst az iskolai gyakorlat igé-
nyesebb megvalésitasanak feltételeként emlitem, azt szeretném belattatni, hogy

5 Nagy Laszlé: Az ismeretek aktualizdlasanak kisérleti vizsgalata. Magyar Pszicholégiai
Szemle, 1973. 1—2. sz. 155—156.

SA ,,tantargypedagogla kifejezést szédndékoltan tettem idézgjelbe, jelezni kivinom ezzel,
hogy a mddszertanok még koridntsem tantirgypedagégiak. Ugyanakkor megemlitem, hogy a
pedagogusképzés hivatkozott tanterve (vo. 1. sz. labjegyzet) a médszertanokat konzekvensen
tantargypedagégiaként emliti. A probléma alldsara 1. Szdnto Karoly: Modszertan és tantargy-
pedagédgia. Pedagdgusképzés, 1973. 2. sz. 4—9.
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az iskolai gyakorlatot vezetSknek is tudatosan kellene szdmolniuk a képzés
folyamatdban a mér leirt és kisérletileg igazolt tanulaselméletekkel, ill. az ezek-
bél kovetkezd tanulasi térvényekkel. E kivanatos szemléletmdéd megvalésulasa
feltételezi, hogy az iskolai gyakorlatok folyamatiaban meglevé ellentmondéasok
rendszerét atgondoljuk, majd megoldasan faradozzunk.

Ezt segitendd éllitottam Ossze egy végiggondolasra és feloldasra varé olyan
ellentmondéssort, amely feltevésem szerint részben a ,,pedag(’)giai két kultara”
u]ratermelodesenek oka, részben viszont a nevelestudomanyl és pszicholégiai
ismeretek aktualizdldsdnak akadilyozéja.

T11.
Ellentmonddsok az iskolar gyakorlatok irdnyitdsdban

Az ellentmondéasokat hierarchizaltan ismertetem. A hierarchizalashoz a peda-
gégial praxis kovetkezd szintjeit kiilonboztetem meg: a tudomdnyos, az ird-
nyité (igazgatasi) és a mindennapi szakmai praxis szintjét. Ezek szerint az ellent-
mondasok kovetkezd fébb tipusai léteznek:

a) ellentmondas ismerhetd {8l a tudoméinyfejlédés — ezen beliil a neveles-
tudomény fejlédése — és a pedagogusképzés irdnyitdsa kozott;

b) ellentmondas jelentkezik a pedagégusképzésirdnyitdsaés a pedagégusképzés
napi gyakorlata kézostt;

¢) ellentmondas feszill a pedagoguskepzes napi gyakorlatat irdnyiték torek-
vése és a tanitdjeldltek igényszintje kozitt.

A fenti ellentmondésok szolgilnak keretiil a részletez§ kifejtéshez.

1. A tudomdnyfejlodés, a neveléstudomdny fejlédése és a pedagégusképzés gya-
korlata kozotti ellentmonddsrdl

Ezt az ellentmondast csak az iskolai’ gyakorlaton belill megvalésithaté tanu-
lasiranyitds szempontjabol elemzem. Ez az elemzés csak ugy végezhet§ el, ha
szamot vetek azzal, hogy egy pedagégusnak milyen jellegl alaptevékenységeket
kell végeznie lehetséges beosztdsatdl fiiggetleniil. Ezek az alaptevékeénységek
a kovetkezdk: a) tervezés; b) aktudlis irdnyitds, azaz maga a tulajdonképpeni
vezelés az adott szitudcidban (tanitdsi ora, kirdndulds stb.); c) elemzés és érté-
kelés; d) onellendrzés; e) allandé jellegli snképzés; f) munkajaval osszefiiggd,
kreativ, alkot6 jellegii tevékenység. E tevékenységek barmelyikét akkor végez-
heti igényesen a leendd pedagégus, ha birtokolja azokat az ismereteket, ame-
lyek ezek szakszerdi és korszerli, azaz tudomdnyos igényi végzéséhez sziiksé-
gesek. Ebben az dsszefiiggésben van jelentsége az alcimmel jelslt ellentmon-
das részletezd elemzésének.

1. 1. Koézismert, hogy napjaink tudomaényfejlédésére a matematizicié, a diffe-
rencidci6 és integracio, a kibernetizacié és a komplex tudomanyok kialakulasa
a jellemzgd. Ha e tudomaényfejlédési tendencidkat és a fentebb emlitett peda-
gogiai alaptevékenységeket nézziik, kideril, az életbe 1éptetett tanterv a tudo-
méanyfejlédési tendencidkat csak egyes targyak esetében tiikrézi. Gondolok itt
a matematika megnovekedett Sraszamdra és korszerd tartalmira a tanitékép-
zésben, a didaktikaban el6retérd kibernetikai szemléletre, a pedagégiai szinte-
tizalé szemindrium bevezetésére. De egyel6re még nem kapott szerepet pl. a
szocidlpszicholégia, a dontéselmélet, a szervezés- és vezetéselmélet, a kommu-
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nikécié-elmélet. Felismerik-e a pedagégusképzés tantervkészitéi, hogy egy meg-
6rz8, konzerval6 rendszerben kell ma a j6v6 szamara pedagégusokat képezni?
Az ellentmondas felolddsanak egyetlen utja lehet, ha ebbe a konzervalé rend-
szerbe a tudomdnyfejlédés 1) eredményei konzekvensen beépiilnek.

1. 2. Hatéarozott ellentmondas van a tudomanyfejlédés szempontjabél fej-
lett, ill. kevéssé fejlett tantargyak szemléletmédja és ismeretrendszere kozott.

Az e pont alatt megfogalmazott ellentmondas az iskolai gyakorlat szempont-
jabol — sajnos —, alapvet§ és lényeges. Ez az ellentmondas a hallgaték tanu-
lasaban, majd tudasdban konkretizalédik elsésorban. Nevezetesen: nehezen ta-
nuljak hallgatéink a matematikat, a logikat, s latszélag kénnyebben pl. a pszi-
cholégiat vagy a neveléselméletet. Az elozéek motivals szerepe kevesebb, az
utébbiaké tobb. Az el6zdek absztraktabb gondolkodast tételeznek, az utébbiak
az eklekticizmust, a konkrétabb szemléletet is megtiirik. Az el6z6ekben t6bb
a kudarclehet8ség, az utébbiakban kevesebb. A bevésés, ill. a felidézés tekin-
tetében viszont mindkét tipusu tantargy egyforma nehézséget jelenthet, noha
a struktdarajuk eltérd.

A tanuldsi kiilsnboz8ségek ellenére az .eredmények korantsem ennyire eltérek. Ti. még
optimalis esetben is — amikor a jelélt a felidézés szintjén , birtokolja” pl. a logika, pszxchologla,
neveléselmélet kérébe tartozé ismereteket, és képes megoldani adott feladatokat a targy kere-
tén beliil, a kiilsé algoritmus szintjén — fennall az a veszély, hogy a faradsdgos munkaval meg-
szerzett ismeretek a gyakorlatban nem ,jamortizdlédnak”, hanem megmaradnak konzekvens
alkalmaztatasra, aktualizaltatasra késztetés hijan egy egyre halvanyulé szubjektivizalédott
éllapotban A matematika vagy a nyelvészet helyzete pl. azért eldnydsebb, mert a kériikbe
tartozd ismeretek egy része az altalinos iskolai tananyag ]ovo]tabol sziikségképpen aktuahza-
l6dik.

Csakhogy e ]elenseg arra is utal, hogy aktualizaltatni pl. a logika ismeretrendszerét is lehetne
az iskolai gyakorlatokon, hisz a logika se nem ,,nchezebb” se nem , kénnyebb” ezektsl. Ennek
azonban ellentmond az a szomort tény, hogy a logikat alkalmazni megnyugtaté médon csak
a loglka oktatéja tudja, és a hallgaték tudnik, ha nem kényszeriilnének az iskolai gyakorlatok
soran aktualizalds hijan az elfelejtésére. Es itt utalok arra is, hogy pl. ha az iskolai tervesést,
vagy az elemzést tudoményos alapossaggal megkovetelnenk—- mint ahogy ennek kikeriilhetet-
lenségére a tuddas- és a neveltségi szint mérések késztetnek —, nem engedhetnénk meg tovabb,
hogy a logikai és a pszicholégiai jellegii ismeretkorok a ,,periféridra’ szoruljanak a gyakorlati
képzés .folyamataban.

E problémacsoport lezirasaképpen elmondhaté, az iskolai gyakorlatok soran
a tudoményfejlettség kiillonboz8 szintjein all6 targyak rendezett, vagy kevésbé
rendezett strukturdjuk ellenére egyarant hatrdnyos helyzetbe keriilhetnek.
Elényt azok a targyak ,,élveznek” — fejlettségiiktdl figgetleniil —, amelyek
a mindennapok gyakorlatdban — dgymond — kikényszeritik az aktualizalast.
A szaktdrgyaké (matematika, nyelvészet stb.) és az Un. tantargypedagégiské
ez az elény. Nyilvanvald, a logika, a pszicholégia, a didaktika is megérdemelné
ezt. Hogy ez elmarad, nem a tantargyak fejlettségén milik elsésorban.

1.3. Az alapozé és alkalmazé jellegii neveléstudomanyi targyak szinvonala
kodzotti ellentmondés szintén lényegi, s egyben alapvetd. Ez az ellentmondas
addlg lesz alapvetd, amig a médszertanok zéme nem valik — a szé tudoma-
nyos értelmében — tantargypedagoglava Ha ez a kozeli jovében bekovetke-
zik, nyllvan, atstrukturdlédnak és igényesebbé valhatnak az alapozo jellegi
tantargyal\ is. Addig kett8s nehézséggel kell szimolnunk.

‘Az egylk. nem az vn. alapozé targyok hatdrozzdk meg a jeléltek mindennapi, szakmai gon-
dolkodéasat, hanem 2 modszertanok. A maésik: prakticista jellegi szemléletmédjuk leszoktatja
a ]elolteket az ,itt” és ,,most” jellegii pedagégiai problémak egzaktabb és dialektikusabb meg-
oldasar6l. Ezzel utat nyitnak az eklektikus jellegi — talaltalanositasoktél és pragmatista
tendencidktél hemzsegd — empirikus gyakorlatnak és észjarasnak.
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Az iskolai gyakorlatok iranyitdsa szempontjabdl ez az ellentmondas egye-
l6re azért feloldhatatlan, mert a) a hallgaték gondolkodédsa nem eléggé flexibi-
lis, az un. szempont- és bedllitédasvaltasokra nem mindig képesek; b) az ira-
nyiték egy része csak az alapozé tantargyak szemléletmédjat és terminolédgia-
rendszerét ismeri, a masik része pedig csak az alkalmazdékét; ¢) mivel az alkal-
mazé jellegii tantargyak hivebben titkrézik a mindennapi szakmai praxist, az
alapozé tirgyak szemléletmddja (itt mindig neveléstudomdényi jellegii alapozé
targyakra gondolok) sziikségképpen hattérbe szorul, mi tobb, elfelejtédik.

1.4. Az iskolai gyakorlatok szempontjibol legszembetinébb az ellentmon-
das a fontos, alapvetd ismeretek és a nem fontos, passziv ismeretek kozott.
Itt bels6 ellentmondés fesziil, amelynek — kéztudottan — donté szerep ]ut
a fejlédés iranyainak klra]zolodasaban

A végzett pedagégusok korében két véglet figyelhetd meg az e pontban megfogalmazott
ellentmondas tekintetében. Az egyik: tobben — noha 1G] szemlélettel, az id6k szavat megértve
végzik munkédjukat — ragaszkodnak a régi ismereteket fedd széhasznilathoz, ami méogott
pedagégiai formalizmus lappang. Masik véglet: 4) szemléletre, ij munkastilusra még nem ké-
pesek, de az 4] torekvéseket reprezentilé tjszeri terminusok divatszerd alkslmazasira mar
igen. E polarizici6t azért emlitettem, mert az iskolai gyakorlatok irdnyitdsdban ezek fel-
ismerheték. :

A probléma megolddsa egyik véglettdl sem varhaté. Azért, mert mindegyik-
bdl hidnyzik a torténetiség, mint szelektilé elv, tovabba hidnyzik egy jézan,
jovlre orientalt szemléletméd. Az ,,itt” és ,,most” jellegli gyakorlat sziikség-
képpen a mult értékeinek hordozéja, de a jové egyik lehetdsége is. E rendezs-
elvek ,,prizmajan’’ lehet csak szelektalni az elavuléban, ill. keletkezében levé
olyan lényeges ismereteket, amelyek az iskolai gyakorlat, azaz a probléma-
megoldasok és az ismeretaktualizildsok szempontjabdél dontdek.

Magyardn: mi a fontosabb, annak eldéntése-e, hogy milyen tipust 6rat lattunk, vagy az,
hogy milyen munkaforma biztositotta a tanulék optimalis tanulisat? Vagy: az-e a lényeg,
volt-e szemléltetés, avagy az, hogy az adott feladatmegoldisok garantaljak-e a kozvetitett
ismeretek interiorizaci6jat? Forditott el§jellel: az-e a lényeg, hogy audio-vizuilis eszkozt al-
kalmaz valaki, avagy az, hogy milyen miivészi élményt tudott a pedagbgus él6szava nyujtani?

E problémasorhoz még annyit teszek hozza, ezt az integraciét és szelekciét
nem oldhatja meg semmiféle fels6oktatasi tanterv. A konkretizaci6 az iskolai
gyakorlatokat irdnyitéktél varhat6é el. Ha 6k e valéban fesziil6 belsg ellent-
mondds megolddsira nem lesznek képesek felkésziteni, a kinti gyakorlatban
a volt hallgaték sziikségképpen a végletes nézeteket vallok kozott vergddhet-
nek. Itt jegyzem még meg, taldn ez az az ellentmondaskor, ahol a megoldast
a neveléstorténeti és a pedagédgial prognosztikai jellegii ismeretek aktualizal-
tatésa jelenthetné.

2. A pedagégusképzés tranyitdsa és a pedagdgusképzés napi gyakorlata kézott
" ellentmonddsrél

2.1. A pedagégusképzést iranyiték tantervileg igazolhaté erdfeszitéseket
tesznek, hogy a tudominyok eredményei realizdlédjanak a kiilonb6zé tantar-
gyakban. Sajnos, jéval nagyobb az irdnyitds tolerancidja az egységesitett tan-
konyvek szemléletmodjaval, struktdarajaval kapcsolatosan. De leginkabb az is-
kolai gyakorlat szemponjabél tapinthaté ki az elébb emlitett tiirés.
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Megragadhat6 ez az intézetek iskolai gyakorlatdhoz kiadott ,,Utmutaté”? szemléletmodjs-
ban, amelynek félévekre szintezett kiovetelményei egy kozel optimalis édllapot elérését fogal-
mazzék meg. Am a tanulasirdnyitésra, a nélkiilézhetetlen ismeretkorok aktualizaltatdsara alig
térténik utalds. Az ,,Utmutaté” a neveléstudomanyi és pszicholégiai eredményektél szinte
fiiggetleniil egy olyan mindennapi szemlélet elfogadésira 6sztondz, amelyet a kozel 100 éves
magyar pedagdgus képzés kiképzési gyakorlata hitelesit. Ez nmagéiban elismerésre mélto, de
mennyivel tékéletesebb és az igényekhez igazodébb lehetne, ha e nemes hagyomanyok mellé
az ,,Utmutat6”-ba a pszicholégia és a neveléstudomény szemléletmédja is bekeriilhetett volna.

Az irdnyitok is bizonyéra latjak, hogy az iskolai gyakorlatok vezetése nem-
csak gyakorlottsagot, nemcsak mindennapi pedagégiai felkésziiltséget, nemcsak
egy neveléstudomanyi vagy pszicholégiai adgban valé felkésziiltséget kovetel,
hanem az elGzbeket, plusz még integrativ jellegli szaktudomanyos, pedagégiai,
logikai és pszicholdgiai latdsmédot. Az a szomori, hogy ez az igény alig valésul
meg, s6t a megvaldsitasara is alig van térekvés. A pedagégusképzés iranyitdi
— egyelére — az ,,ez van’ &llapotot fogadjik el.

2. 2. Hogy mondandém plasztikusabb legyen, felvillantok (kicsit karikirozva)
egy — bizonydra, sokunk el8tt ismerds — 1skolai gyakorlati format, egy elem-
zési, ,,biralati” oOrat.

A tanitast végz8 hallgaté ,,onbiradlatot” tart (nem elemez!), azaz elmondja, mit, s miért
tett. Elmondja, hogy hol hibézott, kitér arra, hogy ez és ez j6 volt, mindezt természetesen egyet-
len rendezé elv, az éra idérendje szerint. Ugy birdl, ahogy éppen tud, azt a kifejezést, vagy ter-
minust hasznalja, amit viszonylag biztonsigosan ismer, messze keriilli a szamdra ,,ingatag”
jelentésii, a kollokviumok, szigorlatok rossz ,,szé4jizét” idéz§ terminusok, fogalmak zémét. Ha
nem &llitjuk le, 15—20 percig 1s beszélhet. Valami hasonlét hasonl6 szinten ,kévet el” a f8bi-
ralé is, s utdna varjuk, hogy ,,6nként”, ,6nélléan”, ,aktivan” hozzi-, ill. megszélaljanak a
hallgat6k valamilyen lényeges, ill. kevésbé lényeges szempont, ill. probléma kapeséan. Ha sokan
szélalnak meg, ,,aktiv’’ a csoport, ha kevesen, akkor ,,folhaboritéan passziv’. Végiil jon a gya-
korl6 iskolai neveld, aki ,kizérolag” a gyakorlat szempontjabél (értsd: a mésodik pedagogia
kulttra szempontjabél) ,,ad néhany praktikus, j6 tandcsot”. Zar6 ,,akkordként” kévetkezik
a médszertanos, vagy az iskolai gyakorlat csoportvezetSje (a pedagogiai vezetd), aki dsszefog-
lalja, ami ,,neki maradt™, & is ad néhény ,,j6 tandcsot”. Ha a kapott instrukcidkat a hallgatok
egyeztetni tudjdk, megnyugszanak (vagy ,elfasulnak”), ha szubjektiv ellentmondéasokat fe-
deznek fel, ,,késhegyre mendkig” vitatkoznak az éra utan is, természetesen zommel nem tudo-
manyos érvek, hanem a pragmatizmus, a szubjektivitis jegyében.

Ismétlem, karikiroztam, felnagyitottam, hogy jobban szembet{injenek a va-
lésdgos problémak. Mi ennek az ellentmondasnak az eldidézGje? A hallgaték?
‘Nem valészinti. Hisz 6k azt teszik, amit tenniiik kell, ill. amit tehetnek. A ki-
képzést iranyiték a fentiek el6idéz8i? Részben igen. De ne feledjiik, &k is ira-
nyitottak, a pedagégusképzésnek, mint rendszernek egyik alrendszereként. Cél-
meghatdrozd, céltmodosité lehetdségiik a pedagégusképzést iranyitoknak van.
S ha ott valtozas, ujabb igények, és ebbdl fakadéan Gjabb célok meghatarozasara
keriil sor az iskolai gyakorlattal kapcsolatosan, a pedagégusképzést kézvetleniil
iranyiték lehet8sége és torekvése ezekhez igazodhat. Mert még egyszer hang-
stlyozom, az olykor elsziirkiil6, ellaposodé ,,itt”’ és ,,most” jellegii iskolai gyakorlat
el81déz6i soraban ,kitiintetett” hely illteti azt az ,,Utmutatét”’, amely — mint
mér emlitettem — csak a nemes hagyomanyokra épit, de az érdekelt tudoményok
fejlédésére alig. ) '

Nyilvanvalé, hogy az ,,Utmutaté” éaltal sugallt irdnyitds nem a legoptimali-
sabb iranyitas, mert lemond az olyan jellegii szabélyozasrél, amely azt tiizhetné

7 Utmutaté a tanitéképzd intézetek iskolai gyakorlatéhoz. -(Szerk. Fiile Sandor) MM Peda-
gbgusképzé Osztaly. Bp. 1971. 12. A kézirat nyomdaba keriilése utén jelent meg az 4j Utmu-
taté. ElsGsorban a szervezés terén ad djat. . .
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maga elé, hogy az egyes hallgaték meglevé ismeret-, készség- és képességrend-
szeréhez konzekvensen ragaszkodva 1rany1thassuk egyéni fejlédésiiket, tanitani
tanulasukat. A meglevé ,,Utmutaté’ altal sugalmazott gyakorlat — ha elis-
merjitk, ha nem — homogenlzal Minden hallgatét szinte azonos lehet8ségilinek
tart azaltal, hogy nem ad kiilén instrukcidkat a képzést végz6knek a differenci-
altabb tevékenykedtetésre az eltérd felkésziltségi hallgaték érdekében.

Tavol 4ll télem, hogy az elzé6ekben (2. 1. — 2.2. alatt) bemutatott ellentmondéasért csak
és kizarélag a minisztériumi szakigazgatas.irdnyitasit hibaztassam. Hisz kézismert, a minisz-
térium szakbizottsagok (az egyes pedagdgusképzd intézmények szakembereinek) kozremiks-
désével iranyit. Egy-egy konkrét intézkedésben vagy dokumentumban nyilvén egy-egy szak-
bizottsag véleménye is ,,benne van”. Ezzel csak azt akarom érzékeltetni, nem biztos, hogy csak
»lent” vagy esak ,,fent” munkal a pedagdgiai konzervatizmus, vagy vivja igazit a jobb.

3. A pedagigushépzés napi gyakorlatdt irdnyitck torekvései és a pedagogusjeloltek
tgényszintje és felkésziiltsége kozitti ellentmonddsrdl

Ezeknek az ellentmondasoknak az attekintése joval nehezebb az el6zGeknél,
mivel ezek intézménytipusonként mds-mas formaban konkretizalédnak, maés-
méas hagyomdnyokbél erednek. Ezért az alabbiakban csak a kozos és lénye-
ges tendencidk felvazolasat kisérlem meg. _ '

3.1. Régi az ellentmondas a pedagdgiat és a nem pedagoégiat oktaték kozott.
E létezs jelenség mogott szamtalan realis és j6 néhény szubjektiv ok lappang.

A reélis okok koziil néhanyat megemlitek. Az Gn. nem pedagégiai targyal\
(szaktargyak) és a pedagogia fejlettségbeli kiilonbségét. A neveléstudomény 1j
tendencidinak (a matematizilédasnak, a rendszerszemléletnek, a filozéfiai meg-
alapozottsdgnak stb.) figyelmen kiviil hagyasat .a sza_ktudomanyok oktatéi
részérél. A pedagégiat miiveldk ,,agyonpedagogizalé’ térekvéseit, a naluk meg-
figvelhets neveléstudomanyi kozhelyeket, a csak pedagdégidhoz értést.

A szubjektiv okok kozil is félsorolok péarat. Sokszor a megalapozatlan szaktudomanyos
gog, apedagoguu elméletek ismerete helyett az 6szténosség dicsGitése okoz fesziiltséget a peda-
goglat és a szaktdrgyakat oktat6k kozott. A fentiek ellenére azt be kell latnunk, hogy a szak-
targyat oktatok hitelét emeli és igazolja az a rendkiviil fontos — az iskolai gyakorlat szempont-
jabol egyaltaldn nem mellékes — tény, hogy szaktudomanyos ismeretek nélkiil, csak peda-
goégiai 1smeretek birtokdban, szinte nem.lehet eredményesen tanitani, forditva viszont igen.

A képzés szempontjahél egyaltalan nem kizombos az a nem ritka jelenség sem, hogy. a peda-
gogiat és a pszicholégiat oktatok némelyike az dltala tanitott targy tanitasa folyaman figyel-
men kiviil hagy j6 néhiny pedagoégiai elvet és pszicholdgiai torvényszeriiséget. Ha ezt un. ,,sza-
kos™ teszi, a hallgaténak kevéssé szembeszoks. Ott van megbocsatas, amazoknil ninecs. A ki-
képzés folyamén ,sajat britkon érzik”, hogy a szaktudoményos miveltség tobbet segit nekik,
mint a pedagégiai, mivel mégiscsak ismerettartolmat kell kozvetiteniiik és alkalmazniuk.
Ekozben viszont sokan elfele]tlk a szaktargyat oktaték kozil azt az elméleti elképzésiik soran
mér részben kialakult egészséges pedagégiai és pszicholégiailatasmédot is, amellyel kordbban
rendelkeztek.

A fentiproblémakapesan megjegyzém, hogy a megoldas ajézan kozeledés lehetne
az érdekeltek részérdl. Azaz a szaktudoményt oktaték j6 lenne, ha felfiiggeszte-
nék eléitéleteiket, ha az altaluk tanult — olykor eklektikus —— szemléletd peda-
gbgiat nem azonositandk a jelenlegi hazai' és kilfoldi torekvésekkel és eredmé-
nyekkel: Masrészt ideélis lenne, ha a neveléstudomany oktatéi még mas tudo-
manyban is felkésziiltek lennének.

3.2. Ellentmondas feszill a nevelési-oktatési folyamat dialektikus jellege és az
ennek ellentmondé, nem dialektikus, gyakran formalis képzés kozott.
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A pedagdgiai gyakorlatrél és a pedagégiardl, mint tudoményrél — MAKARENKO
nyomén — szinte kozhelyszeriien szokas emlegetni, hogy ,,az dialektikus”. Ha
jozanul belegondolunk, alig vitathatjuk, hogy az elézére (a gyakorlatra) ez
mindenképpen all, az utébbira — jelenlegi kifejtettségében — még aligha. A
méar emlitett ,,pedagégiai két kultira” kialakulasa is ezzel az ellentmondéassal
figg ossze.

Az ezekb6l ad6do valésagos probléma a kévetkezd. Tanitjuk, hogy a pedagégiai
tevékenység rendkiviil soktényez8s, rendkiviil ellentmondasos. A képzés folya-
mataban viszont ezt alig tudjuk igazolni. Szinte alig vagyunk képesek felkészi-
teni hallgatéinkat a pedagégiai gyakorlat dialektikus ,latdsara’, elemzésére,
tervezésére, iranyitasara.

Sokan ellenvethetik, illuzorikus lenne ezt gyakorlé iskolaink keretei kézott
vagy a kiils6 szakmai gyakorlat ideje alatt megvalésitani. Valéban, a teljességet
e tekintetben nem garantalhatjuk. De nem ez a valésagos probléma, hanem az,
hogy a nevelési-oktatdsi folyamatnak a formdlis oldaldt ,ldttatjul’ meg leginkabb
a dialektikus jelleg helyett. Ennek legf6bb oka, hogy a pedagégusképzés napi
gyakorlataban is kimutathaté a ,,pedagdgial két kultira” jelenségkore, a forma-
lizmusra, a receptek Gtjan torténd.iranyitasra valé hajlam.

E jelenségnek annyi reilis alapja mindenképpen van, hogy a jelsltek kiképzése
elképzelhetetlen mintak nytdjtasa, sugallasa nélkiil. A probléma nem ez, hanem
az, hogy a kiképzgk kéziil sokan csak erre szoritkoznak. Ez vezet ahhoz a ,;vég-
eredményhez”, hogy a jeléltek a pedagogiai és pszicholégiai elméleteket és isme-
reteket elfelejtik. Eztiton alakul ki az a kés6bbi pedagégus-attitiid, amely az
elméletet, mint f6léslegest, lebecsiili, s a maga ,,karan” — néhany fogas birtoka-
ban — elkezdi 9jratanulni a pedagégiai tevékenységet. Természetesen empirikus
alapon, egyéni tapasztalati bazisra, néhany feliigyel6i, igazgatoi, tovabbképzési
instrukciéra hagyatkozva. E ,,problémakéteg” hatterében ez egyes intézeteken
beliil bizonyara a bels§ ellentmondéasok egész sora lappanghat.

3.2.1. Az egyik lehetséges ellentmondas az iskolai gyakorlatok 1rany1tasaban
kozremiikodsk korében mutathaté ki. Igy: a pedagégia szakosok, a médszer-
tanosok és a gyakorlé iskolai nevelSk kozott. '

Nyilvan, nem lenne ellentmondés, ha a kozremikodSk mindegyike azonos nézetet vallana
az elmélet és a gyakorlat viszonyardl. Ha mindegyik a maga feladatkérét a maximum szintjén
laitna el. Ha a pedagogia szakosok szimplifikalas nélkiil tudnanak konkretizalni. Ha a gyakorlé
iskolai nevel6k a sajat (egyedi és konkrét) tevékenységiikben — terminolégiai tisztasagot is
garantilva — meg tudnak mutatni az 4ltalinost és a specifikust, az ismétlddét és az egyedit.
Ha a metodikusok tgy tudnék kézvetiteni tantargyukat, hogy abban realizalédjon a szaktu-
domény mellett a neveléstudomany is, ill. azoknak az ,,itt” és ,most” jellegi vetiilete.-

Sajnos, tudjuk, hogy e ,felallds” nem ilyen idealis. A szereposztas parcialissa
valik a sz6 prakticista értelmében, miszerint — ahogy mér korabban, méas vonat-
kozasban jellemeztem — a gyakorlé iskolai nevels ,,néhany bevalt gyakorlati
tanacsot” ad. A tantargypedagégus rendszerint egy eklektikus terminoldgiahoz
kotédve a sémak, a fogasok rendszerét reprezentalja. A pedagégia szakos pedig
a lehetséges széls@ségek kozott j6l vagy rosszul egyensulyoz.

Belatom, az idealissal szemben egy erdsen karikirozott szélséséget vazoltam.
Mindezt azért tettem, hogy ismételten ebben az dsszefiiggésben is ramutathassak
a megoldas egyetlen, célszerlinek latszé lehetGségére: a kiilonbozé nézépontokat
reprezentdld tsmeretek aktualizdltatdsdnak szitkségességére. Egy tény, ha ezt nem
tudjuk biztositani, a kovetkezd gondok jelentkeznek: a. a jeloltek nem latjak
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értelmét az elméleti, alapozé targyaknak; b. a sémak, a j6 megolddsok iranyédban
,kereskednek’, azaz szinte elmélet nélkill akarjak a gyakorlatot Gjratanulni;
¢. ez utébbi kovetkezményeként gondolkodasuk egyszempontava, flexibilitastol,
kreativitastdl ,,mentessé” valik.

A sikeres iskolai gyakorlat érdekében nyilvanvald, hogy ezekkel az ellentmon-
ddsokkal nem ugy kell szdmolni, mint lényegi, mint alapvetd ellentmondésokkal,
hanem olyanokkal, amelyek igen is megoldhaték, de egy bizonyos, nem a minisz-
tériumi iranyitds szintjén elsdsorban, hanem intézményenként, a ,konkrét va-
l6sdg konkrét elemzése” atjan.

3.2.2. Az el6z8ek — és a tobbszér emlegetett ismeretaktualizalas — kapesan
vetek fol egy olyan ajabb ellentmondast, amelyet az orvosképzés szakemberei
mar j6 néhany éve jeleztek.?! Nevezetesen, az elméleti tudds és a gyakorlati
tudds kozti ellentmondds kérdését.

Elsljaréban lesziigezem, kérosnak tekintem, ha valaki gy vélekedik, ,elméleti tudés az,
amire a gyakorlatban semmi sziikségiink nincs, amit dgyis ellelejtiink”. Sajnos, mivel az elmé-
let alkalmaztatasa a klkepzes sordn gyakran elmarad, a logikai, pszicholégiai ismeretek zome
ilyen folfogas esetén pejorativ értelemben valik elméleti ismeretté. Ugyandgy hibas, ha valaki
a gyakorlati tudist egy minden rendszert és dialektikat negligalé receptgyﬁjteménnyel (»,igy
kell csinalni” ]ellegu ismeretekkel) azonositja.

Az elméleti és a gyakorlati tudas kérdését akkor szemlel]uk helyesen, ha felismerjiik, hogy
az azonos tudéselemek (képzet, tény, leiras, fogalom, térvény, stb.) mind az elméletnek, mind
ismeretrendszernek, mind a gyakorlatnak, mint az ,,itt”’ és ,;most’ jellegii tevékenységrendszer-
nek nélkiilszhetetlen feltételei. Ennek ‘az a konzekvencidja, hogy az egyes térgyak keretében
foly6 tin. ismeretszerzé tanulast is Ggy kellene irényitanunk, hogy tisztazédjon, melyek azok
az ismeretek, amelyek az elmélet megértéséhez, ,,atlétasahoz sziikségesek, melyek azok, ame-
lyek az igényes gyakorlathoz nélkilozhetetlenek, és melyek azok, amelyek mindkét rendszer-
ben funkciondlnak. E szelekcién belil kell elkiloniteni az alapoetd, a kézombés és a passziv isme-
retek korét.?

Példat 'a diadaktika korébsl hozok. Elméleti jellegii ismeret a didaktika fogalma. Gyakor-
lati az algoritmusé. Mindkett8é a tudds. Ezek alapvetd ismeretek is. A kozvetlen napi gyakorlat
szempontjabol pl. kézémbés ismeret a formdlis képzés vagy a materidlis képzés koncepciéjanak
ismerete. Az dratipus fogalma lassan — barmennyire is meglepd — passziv gyakorlati isme-
retté valik.

A fentiekbd] kovetkezik, hogy az iskolai gyakorlatokon — fiiggetleniil, hogy
milyen tantérgy korébe tartoznak — azokat az alapvets, a gyakorlati tudas
»allagdba’ tartozé ismereteket kell aktualizaltatnunk, amelyek a magas rendd
szakmai tevékenység végzését biztositjak. Ugy velem, a pedagoégiai szakmai
tevékenységre is igaz, hogy csak akkor tekinthetd eredményesnek, ha ,,a leg-
rovidebb id8 alatt, a legkevesebb energidval, a legoptimalisabb médszerrel és
eszkdzzel, a legkevesebb hibaval, a legtokéletesebb eredményt ériel”.1° Ennek
érdekében alaposan végig kellene gondolnunk, hogy az iskolai gyakorlatokon
milyen jellegli ismereteket szemelink. ki aktualizildsra az egyes tantirgyak
ismeretanyagabdl. Azt is meg kell még jegyeznem, hogy az ilyen magas rendii
szakmal igény kialakitdsa parancsoléan irja €lg az algoritmikus jellegii pedagdgiai
tevékenység fejlesztését. Ennek ugyancsak feltétele az ismeretek fentebb bemu-
tatott szelektalasa.

& Lipak Janos: A gyakorlat. Az ,,El6adés, szeminarium, gyakorlat a felsGoktatasban™ (Szerk.
Faludi Szilard) c. kotetben. Bp. 1966. 119—147.

® Biczok Ferenc: A gyakorlat szerepe és vezetése a felsGoktatasban. Bp 1972. 19—20.

10 Lipdk i. m. 125.
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3.3. Az el6z6 problémacsoport sok tekintetben oOsszefiigg azzal, amelyet a
kiképzést végz8k naponta elkeseredetten ugy fogalmaznak meg, hogy a hallgaték
szinte ,,semmit sem tudnak”, ,,mlndent elfelejtettek’”, s folhaborodnak, ha egy
adott jelélt pl. a méasodik tanitési 6rdjara nem tud egy olyan ,tervezetet” pro-
dukalni, amellyel pl. optimalisan fejleszthet$ lenne a kijelolt osztily feladat-
megold6 képessége. Ez az az ellentmondés tulajdonképpen, amely a jeloltek
eldzetes tudédsa és a szakmai képességeik fejlesztése kozben 1ép {61 a kiképzés
folyaman.

Ennek az ellentmonddsnak az oka nagyon egyszerd. Arrdl van szé, hogy a
jeloltek iskolai gyakorlatat kozvetleniil iranyitok nem tisztaztak, hogy a hallga-
tok milyen eldzetes tudédssal rendelkeznek, hogy milyen tudasra lesz sziitkségiik
az adott pedagdgiai képességek fejlesztése érdekében. Nem dontotték el el§ze-
tesen, hogy milyen tanuldsi térvényekkel volna célszeri a hallgatdk eldzetes
tudéasat ébren tartani, alkalmazisra éretté tenni. Az iskolai gyakorlatokon szin-
te csak a motivécidé torvényére épitenek, figyelmen kiviil hagyjdk az ismétlés
és a transzfer torvényét. Magyaran: kevesen késztetik a jelolteket arra — pl. a
tanitasi gyakorlat keretében —, hogy az esedékes el8készitd, vagy elemzé
érara ilyen és ilyen ismereteket idézzenek fol, ilyen és ilyen szakmai jellegii
kényveket hozzanak magukkal a sikeres alkalmazis érdekében.

Igaz, ez az igény megkévetelné a gyakorlatokat iranyitéktol, hogy birtokoljsk
azokat a tantervileg el§irt ismereteket, amelyeket a hallgaték korébban vala-
milyen szinten szereztek. Féltételezné azt is, hogy az el6készitést vagy elemzést
az adott foglalkozdson jelentkez$ valdsidgosan meglevd problémakhoz igazodva
végezzék, annak a tudominyégnak az ismeretrendszere alapjan, amely az adott
probléma megolddsaban a legilletékesebb. S nem abbol a szempontbél, amihez
mind a jellt, mind a foglalkozast vezetd ,,éppen ért”. Taldn nem talzok, ha azt
allitom, hogy az ,,abbdl a szempontbdl készitek fol vagy elemzek amilyenbél tudok”
nem segitheti sem a pedagégial valdsdg dialektikus ]ellegenek megismertetését,
sem a hallgatol képességek fejlédését.

Az iskolai gyakorlatok nem-szabalyozott iranyitdsa a megfigyelékben gyak-
ran, de sokszor a szenved§ alanyokban is, hol az értelmetlen szorongast, hol az
érdeknélkiiliséget, hol az unalmat eredményezi. Ha ezt a tanuldselméletek fel5l
is megkozelitem, kimondhatom: a problémamegoldasra, az algoritmikus gon-
dolkodéasra épiild tanulas helyett az iskolai gyakorlatokon ma az utédnzasra, a
probalkozasra épitd iranyitds a jellemz§. Ezt kell mieldbb — megsziintetve
megdrizve: — feliilvizsgalnunk, ha a jelenlegi gyakorlaton. til akarunk lépni.
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KOTE SANDOR

F. F. KOROLJOV (1898—1971)

Szép és nehéz utat tett meg F. F. Koroljov akadémikus, a szovjet nevelés-
tudomény egyik kiemelked6 képviselSje. Eletutja a szovjet ember tipikus élet-
atja. Belorusziai parasztcsaldad gyermeke, aki a tanitoképzd elvégzése utdn egy
életre eljegyezte magét ezzel a palyaval. A szocialista forradalom gyézelme
utan aktivan részt vett a szovjel hatalom megvédésében és épitésében. Mint
a Voros Hadsereg egyik egysegenek parancsnoka, fegyverrel harcolt a polgér-
habortban, majd az egyik jarasi tandcs miivelddési osztalydnak vezet§je volt.

1925-ben a novoszibirszki politechnikumban kezdte meg tandri munkajat,
s a falusi iskolak sajatos pedagégiai kérdéseinek tudoményos vizsgalatat. Elsg
munkdja, amelyet tarsszerzével irt. ,, A falust tanitéknak” jellegzetes cimet vi-
seli. Ezt kovetden a moszkval egyetemen elvégezte a fels6foku tudoményos
pedagégiai tanfolyamot (1929), tansra lett a Kozponti Tovabbképzd Intézet-
mnek és a KRUPSZRKAJA nevét viselé’, Kommunista Nevelés Akadémidjanak. A
pedagoglal lapokban kozolt tébb irdsa bizonyitja, hogy a gyakorlati munkat
szerencsésen sszekapesolta az elméleti kutatdssal. Munkasséganak elismerését
mutatja, hogy tagja lett az Allami Tudomanyos Tanéacs (GUSZ) pedagégiai
szekcibjanak.

Munkassdgénak ebben a kezdeti szakaszaban sokat és eredményesen foglalkozott az Gttord
mozgalom, s dltalaban az ifjsagi szervezet pedagégiai kérdéseivel. Munkatérsa volt a gyermek-
kommunista mozgalom kérdéseivel foglalkozo kozponti tudoményos intézménynek, majd a
Nepblztossagnak .

Kororyov mint nagy elméleti felkésziiltséggel és jelentds gyakorlati tapasz-
talattal rendelkez6 szakember vett részt ‘a marxista pedagogiardl folyé vitaban.
My a politechnizdeié ? és Az iskolar nevelés feladatai c. miivei (ez utébbit Rasz-
kiNnal kozosen irta 1930-ban) bizonyitjak, hogy a szovjet pedagédgia egyik je-
lent8s elméleti szakemberévé fejlgdott.

- A harmincas években odaadéan dolgozik az SZKP kozoktatasi hatarozatai-
nak végrehajtasa érdekében. Ebben az idében jelent meg ,,Az tskola elhaldsdnak
anti-leninisia elmélete” cimfi munkéja, amely az ) munkaiskola épitésében el-
kovetett hibdk és a kiilonb6zd polgari és ultraradikalis elméletek ellen harcol.
Ebben az évtizedben tovéabb folytatja tudomanyos és oktatd tevékenységét. A
nyugodt alkotémunkat a hitlerista tdmadas zavarja meg, s mint sok honfi-
tarsa Onkéntesen jelentkezik a Vorés Hadseregbe, amelynek soraiban végig-
harcolja a héborit.

Eletének legtermékenyebb szakasza a habord befejezésével kezdédik. Ira-
nyité szerepet tolt be a Pedagégiai Akadémidn, majd 1960—65-ig a pedagdgia
elméleti és torténeti intézetének igazgatéja. Ezt kovetSen titkarként vezette
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az Akadémia elméleti és torténeti osztalyat. Tagja volt az Akadémia elnoksé-
gének. Jelents szerepe volt a Pedagdgiai Sz6tar és a Pedagégiai Enciklopédia
kiaddsaban, ezekbe szamos cikket is irt. . .

A Szovjetszkaja Pedagogika c. folydirat szerkesztésében t6bb mint hisz éven
keresztiil vett részt. Az els8 id6ben rovatvezetd, és {dszerkeszt§ helyettes, 1963-
t6] pedig mint fGszerkesztd dolgozott. Vezetése alatt a folydirat munkéja szine-
sebbé, elmélyiiltebbé, a gyakorlati kérdésekre érzékenyen reagaléova valt. Tébb
esetben szervezett vitat aktualis elméleti kérdésekrdl. Sajat maga is t6bb fon-
tos elméleti kérdésrdl irt jelentds tanulmanyt. Aktiv kozéleti ember volt, ‘a
marxista ideolégia avatott propagandistdja, aki kovetkezetesen harcolt a mar-
xista szemlélet és médszer alkalmazasaért.

E szertedgazé tudominyszervezs, irdnyité tevékenység mellett elmélyiilt ku-
tatémunkat is végzett. Alkot6é tevékenysége ezekben az években kiteljesedett.
Tudoméanyos eredményei alapjan allithatjuk, hogy a neveléstorténet és a neve-
lésfilozéfia teriiletén kiemelkedd eredményeket ért el. Szenvedélyesen érdekelte
a szovjet iskola és pedagdgia térténete, t6bb mint két évtizedet forditott kuta-
tasara. ’

Az SZKP XX. Kongresszusa utin metodoldgiai kérdéssel foglalkozé tanul-
ményaival el8segitette a személyi kultusz, a dogmatizmus kovetkezményeinek
felszdmol4sat. A neveléstorténeti kutatas fontos metodolégiai kérdéseit meg-
vilagité tanulmdnyai jelent8sen hozzajarultak a neveléstérténeti kutatas alap-
vet6 kérdéseinek tisztdzasdhoz, a kutatémunka elmélyiiléséhez és fellendiilé-
séhez. '

A neveléstorténeti kutatas fejlesztésében kiemelked8 szerepet jatszott a neve-
léstoriénett kutatdsok helyzetével és jelentbségével foglalkozo, 1961-ben publikalt
osszefoglalé tanulménya. A cikk az SZKP-nek és a Szovjetunié Minisztertana-
csanak az élet és az iskola kapcsolatdnak szorosabbra flizésérGl hozott hata-
rozata kapcsdn megéllapitja, hogy e nagy feladat megoldisidban a pozitiv ta-
pasztalatok tanulményozésa, dltalinositdsa és a tomeges méretii elterjesztése
mellett fontos szerepe van a mult tanulményozasinak. Kifejtette, hogy a szov-
jet iskolatdrténet a szocialista neveléstudomany fontos forrasa, ebbél a forras-
bél a pedagégiai gyakorlat sok értéket merithet. Ahhoz azonban, hogy a neve-
léstorténet1 kutatas ezt a fontos funkciéjat be tudja télteni, szakitani kell a
kutatésok absztrakt jellegével, emelni kell a kutatdsok eszmei-politikai és tudo-
manyos szinvonalat. : '

A korabbi idészakban megjelent munkak vizsgdlata alapjan megillapitotta, hogy azok
ferde képet adnak az iskola és pedagégia fejlédésérdl. Altalanossd valt, hogy az 1917-t5l 1931-
ig terjeds id&szakot hibasnak, az 1931-t6l 1945-ig terjed§ iddszakot egyértelméen pozitiv kor-
szaknak minésitsék. Ez az indokolatlan szembeéllitis a torténetiség lenini elvének megsértésé-
b6l szérmazik, s azt mutatja, hogy a kutatésokban a retrospektiv szemlélet uralkodik. A forra-
dalom utani elsé évek utkereséseit és torténelmi jelentdségld kezdeményezéseit szokdssa valt
baloldali hibanak mindsiteni és elitélni, pedig ebben az idészakban sok eredeti és tanulsigos
érték halmozédott fel, amely nemecsak torténeti, hanem elméleti szempontbél is becses. Igy
mindenek elstt a munkaiskola megvalésitdsa érdekében végzett elméleti és gyakorlati munka
tapasztalatainak elemzése jarulhat hozzd az oktatds és a termeldmunka Gsszekapcsolasdnak
megoldéasahoz. .

KoroLJov akadémikus tébb cikkében kimutatta, hogy a neveléstorténeti ku-
tatas szinte teljes mértékben elhanyagolta LENINnek a kozoktatds kérdéseivel
foglalkoz6 tevékenységét. Bizonyitotta, hogy a szovjet iskola és pedagégia fej-
lesztése szempontjabol létfontossagu feladat a lenini érokség tanulmanyozasa.
Ez a neveléstorténeti kutatas fejlédése -szempontjabél elengedhetetlen.
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Bizonyitotta, hogy a két idGszak szembeallitasab6l kvetkezben a nevelés-
torténet nem vizsgalta megfeleléen a szovjet pedagégia nagy alakjainak mun-
kassagat. KRUPSzZKAJA, LUNACSARSZE1J, PORROVSZKII munkissiganak targy-
szerl és sokoldali elemzése nélkill nem lehet megérteni az elsé évtized problé-
mait, nagyszerli kezdeményezéseit, eredményeit és gyengeségeit. Ugyancsak
meg kell 1smerni és elfogulatlanul kell értékelni BLoNSzK1y, PINKEVICS, SACKILY
és masok tudoményos tevékenységét.

KoroLJov ramutatott, hogy az elsé évtized szubjektivista jellegii értékelé-
sével szakitani kell, s a kiilonb6z6 médszertani kezdeményezéseket, a komplex
tanterveket, a maguk idejében betéltstt szerepiik alapjan lehet redlisan érté-
kelni. Szakitani kell az énkényes értelmezésekkel és értékelésekkel, mert azok
gatoljak az alkotd szellemii gondolkodast. Mélyrehatéan tanulményozni kell
a hiiszas évek szovjet pedagdgidjanak és pedagégusainak utkereséseit, s meg kell
tanulni az értékest az értéktelentdl megkiilsnboztetni. Tobb cikkében sajat
maga mutatott példat a tankonyvekkel, osztalyozassal, 6nkorményzattal kap-
csolatos rendelkezések és a harmincas évek elején hozott oktatasi parthatéro-
zatok torténeti elemzésére és értékelésére.

A neveléstorténeti kutatéssal foglalkoz6 elvi cikkeiben felilvizsgalja a neve-
léstorténetnek a pedagodgia elméletéhez és gyakorlatdhoz valé viszonyat. Ki-
fejti, hogy a térténeti kutatds kozvetve, a maga sajdtos eszhizeivel segiti az idé-
szerii elméleti kérdések megolddsdt. Bizonyitja, hogy a neveléstorténeti kutatdsban
vissza kell térni a lenini tanitishoz és a mult jelenségeit sajat koruk viszonyai
kozott kell értékelmi. Metodoldgiai szempontbél jelentds volt a szovjet nevelés-
torténet periodizaciojardl kifejtett allaspontja is.

. Nagyrészt neki koszénhetd, hogy a hatvanas években egymésutdn megjelen-
tek BroNszx1y, SACKLS valogatott mivei, s kiadtédk LuUNAcsarszkiy, Krue-
szRATA munkait is. Sokat foglalkozott LENIN munkassagaval.

-Elméleti-médszertani jellegli munkain kiviil az altala publikalt monografiak
is ‘példat mutattak a neveléstorténeti kutatéknak. A rendkivil gazdag forras-
anyag szakszerii feltardsa, értelmezése, finom, szerteidgazé elemzése, a problé-
mak vildgos megfogalmazasa, széles kori torténeti, filozofiai, pedagdgiai felké-
sziiltség, 1deoldgiai—metodoldgiai biztonsdg, vildgos szerkezet és gordiilékeny,
polemikus el6adasméd jellemzi ezeket a munkakat. Monografiai, metodolégiai
jellegii ‘cikkei alapjan allithatjuk, hogy a masodik vilaghibord utin a szovjet
neveléstorténet legnagyobb specialistaja.

*

- A hosszt évek szorgos és elmélyiilt kutatémunkajanak eredményeit Osszegzi
az 1958-ban megjelent ,,A szovjet iskola és pedagigia torténetének vdzlata. 1917—
1920” c. nagy monografidjaban. A t6bb mint negyven ives impozéns mi rend-
kiviil gazdag. levéltari—irattari és irodalmi forrasanyagot dolgoz fel. A munka
megjelenése’ nagyjelentdségii tudomanyos eredmény, mivel a korabbi publika-
citk meglehetdsen vazlatosan és néha sematikusan targyaltdk a kozoktatas
szocialista atalakitdsanak kezdeti id8szakéat, a szocialista munkaiskola létre-
jottét, a szovjet pedagégia kialakulasat. Pedlg — meggy6z6dése szerint — ennek
az id6szaknak térgyszerfi, pontos ismerete alapvet§ jelentdségii a szovjet iskola
és pedagégia egész torténetének, s6t mai problemamak megértése szempont-
jabol. Ebbél a felismerésbél kévetkezen a mi célja megrajzolni annak a for-
radalmi 4talakulasnak teljes képét, amely a szocialista forradalom gy&zelme
utani években bekovetkezett az iskoldzis és a pedagégiai godolkodas teriiletén,
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Megvildgitani azt a harcot, amelyet a munkasosztaly, forradalmi partjanak ve-
zetésével az uj iskola, az ) nevelés kialakitasa érdekében folytatott. Feltarni
azt a sokiranyi tevékenységet, amelyet az oktatas és nevelés szervezeti, tartalmi
és moédszertani kérdéseinek kimunkaldsa érdekében végeztek.

Kororyov hangstilyozza, hogy a rendkiviil gazdag forrdsanyag feldolgozasa
sordan ahhoz a lenini Gtmutatashoz ragaszkodott, amely megengedhetetlennek
tartja a tények osszefiiggésiikbél kiragadott szemlélését, értelmezését és érté-
kelését. Arra torekedett, hogy a szovjet iskola és pedagdgia kialakulasanak
els6 éveit torténelmi hiiséggel, romantikus tulzasoktél mentesen és lekicsinyl§
méricskélés nélkil, a nehézségekkel egyiitt abrazolja. A mil bizonyitja, hogy
célkitlizéséhez hii maradt, mesterien alkalmazta a marxista térténelmi méd-
szert.

Természetesen jelenlegi feladatunk nem teszi lehetdvé a mii teljességre torekv§ részletes
ismertetését. Csupdn arra véllalkozhatunk, hogy legéaltaldnosabb vonasait kiemelve réviden
jellemezziik és ismertessilk Kororsov térténetiré modszerének alapkérdéseit.

A munkiat — amely nyolc fejezetbsl all — terjedelmes bevezetd inditja,
amelynek az a rendeltetése, hogy bemutassa a forradalom el§tti kdzoktatas
helyzetét, sszefoglalja a forradalmi munkdasosztaly programszertien is megfo-
galmazott koveteléseit. LENIN Gtmutatdsdra tdmaszkodva taldléan és meggy6-
z8en jellemzi a hivatalos kozoktatéaspolitikat, az iskolarendszert, az oktatas és
nevelés tartalmat és modszereit. , _

KoroLJOV a lenini szemlélet és médszer kivéalé alkalmazéja, ezért nem rajzol
egyszindi képet a cari kozoktatasrél. A korabban szokasos sablonos szemlélet-
médtol elvszerlien elhatirolja magat. Ennek eredménye, hogy kiilén alfejezet-
ben is osszefoglalja a régi iskola pozitiv tapasztalatait. Ertékeli azokat a terve-
zeteket is, amelyeket a haladé pedagégusok a szocialista forradalom gyézelme
elgtt korvonalaztak. Természetésen az 1skola atalakitdsanak bolsevik program-
jat részletesen targyalja. . :

A torténelmi hiiséghez -valé ragaszkodast j6I dokumentédlja a mii elsd feje-
zete, amely a bolsevik partnak és -a kormanynak az iskolaiigy forradalmi at-
alakitasa érdekében tett intézkedéseivel foglalkozik. Jo6l érzékelteti a feladat
nagysigat és térténelmi ujszeriiségét. Bemutatja a kiilonbozé hatdrozatok és
dllasfoglaldsok keletkezésének korilményeit. A gazdag forrasanyag, a targy-
szer(i el6adasmdd, a finom részletekre is kitérd elemzés nem teszi unalmassa
és szarazzd elbadasmédjat. Sikeriil érzékeltetnie az iddszak nagysigit, a min-
deniitt jelentkezd forradalmi optimizmust, az erdk §sszecsapdsat, a forradalom
szellemének térhoditasat a kozoktatds teriiletén. o

Mar ebben a fejezetben kideriil, hogy Kororyov polemikus miivet frt. Metodolégiai jellegii
frasainak szellemében a lenini szemlélet és médszer kiovetkezetes alkalmazésara vallalkozik
és vitatkozik a korabbi egyoldala értékeld megéllapftasokkal, fgy N. A. KoxszraxrtviNov
és I. N. Mepinszrry 1948-ban megjelent munkajinak azzal a megéllapitasaval, hogy a régi
iskola formalizmusat mér a szovjet hatalom els§ éveiben kikiiszobélték, az uj moédszerek széles-
kértien elterjedtek, s6t a szemléltetés bizonyos foku egyoldalu elStérbe allitdsa indokelatlanul
hattérbe szoritotta a kdényv szerepét. Fontos, eddig ismeretlen vagy nem eléggé értékelt koriil-
ményré hivja fel a figyelmet, amikor bizonyitja, hogy a Népbiztossig 1918 nyaratél kezdve
kilonboz6 formaban igyekezett elterjeszteni a szemléltet§ oktatas akkor korszerii formait és
eszkdzeit; moédszertani kozpontokat, kiallitdsokat, tanfolyamokat szervezett. Ennek “ellenére
az 0j eljarasok és modszerek széleskori, tomeges elterjedésérsl nem beszélhetiink.

A neveléstorténeti kutatas legnehezebb feladata a valdsagos iskolai gyakor-
lat rekonstrukciéja, az intézkedések, hatarozatok, utasitdsok gyakorlati meg-
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valésitasanak nyomonkévetése. Gyakran el6fordul, hogy egyik-masik intézke-
dés végrehajtasat és helyességét példakkal tamasztjak ala. KOROLJOV nem elég-
szik meg az ilyen illusztrildssal, arra torekszik, hogy a kiilonb6z6 intézkedések
Gtjat végigjarja. A monografia minden fejezetében kitér az oktatas és nevelés
gyakorlati kérdéseire. Ezenklvul az iskolai gyakorlat kérdéseit ,,A szovjet is-
kola elsé lépései az Gj uton” c. fejezetben 1s Osszefoglalja. Ez a fejezet tobb
eddig vitatott vagy egymisnak ellentmondé értékelést kivalté kérdés targya-
lasara vallalkozik, s 4] dokumentumok alapjan foglal allast. Ilyenek a munka-
oktatas kérdései, az oktatds 0j szervezeti formdai és mddszerel, a tanulék 6n-
korményzata, a fegyelem és fegyelmezés kérdései — hogy csak néhanyat em-
litsiink.

A kényv kiilon fejezetben foglalkozik azokkal a kisérleti mtezmenyekkel
amelyek az 4] iskola szervezeti—tartalmi és médszertani kérdéseinek kimun-
kaldsaban jelentds szerepet vallaltak. Ezeknek az intézményeknek értékérdl ed-
dig keveset mondott a neveléstorténeti irodalom. Az iskolakommunik, az iskola-
klubok, a kisérleti allomdsok munkéajinak részletes elemzése 6nmagédban is
jelentds tudoményos eredmény.

A monografianak talidn legizgalmasabb s egyben moédszertani szempontbél
legtanulsagosabb fejezete a szovjet pedagégia fejlédésével foglalkozé nyolcadik
fejezet. Mindenekel6tt jelentSs hianyt pétol, hiszen a pedagégiai gondolkozas
fejlédésének vizsgalata alig kapott helyet a korabbi munkakban. Médszertani
szempontbél igen jelent8s a forradalom el6tti pedagégiai irdnyzatok osztalyo-
z4sa. A fejezetben a szovjet pedagodgia olyan ismert képvisel6inek alkoté utjat
kisérhetjiik nyomon, mint SACKLJ, PINRKEVICS, BLoNszK1y, KALASNYIKOV és
masok. Ez a rész a kévetkezd kérdések tirténeti fejlddését mutatja be; a nevelés
célja és lényege, a munkaiskola és a politechnikai képzés problémaja, a didak-
tika kérdései, a nevelés kérdéseinek elméleti kidolgozasa, a tudomanyos peda-
gogial intézmények megszervezése. A minden vonatkozasban kifogastalanul ala-
tamasztott problématérténeti elemzések értékét aligha lehet talbecsiilni. Ez a
fejezet nyomonkéveti a szovjet pedagégia alapveté kérdéseinek fe]lodeset meg-
mutatva, hogy az a polgari pedagdgidval folytatott harcban fejlédstt és ala-
kitotta ki sajatos jegyeit.

*

Hasonlé értékeket vonultat fel mésik nagy munkéja ,,A4 szovjet iskola és peda-
gégia torténetének vdzlata 1921—1931 c. monografia, melyet T. 0. KORNYEJ-
csIK és Z. I. RAVEIN kozremiikodésével irt. Ez a munka 1961-ben jelent meg
és folytatasa az el6z6 monografidnak. Az iskolarendszer, a tantervek, az oktaté-
munka, a munkaoktatis és politechnikai képzés, -a neveldémunka kérdései, a
pedagdgusok képzése és ideologiai—politikai nevelése, a szovjet pedagdgia fej-
16dése kapnak egy-egy fejezetben részletes elemzést és értékelést. A rendkiviil
gazdag levéltari—irattéri és irodalmi forrdsok szakszeri elemzése lehetvé teszi
a fejlédés alapveto tendencidinak markéns megrajzolasat. Annak a kiizdelem-
nek bemutatéasat és differencialt értékelését, amelyet a marxista pedagégusok
és a kozoktatas irdnyitéi a kiilonbszd polgéri és kispolgari torekvésekkel foly-
tattak. Kiilonosen is tanulsdgosak, ) tudoményos eredményekben gazdagok
a tantervekkel, programokkal, a politechnikai munkaiskola és a neveléstudo-
méany kérdéseivel foglalkoz6 részek. Médszertani szempontbdl is' példamutatéd
az iskolai gyakorlat kérdéseivel foglalkozé fejezet. Ez a konyv nem foglalko-
zik a kisérleti iskoldk és intézmények tapasztalataival.
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A monogréfia feltarja a szovjet iskola és pedagégia alapvetd fejlddéstorvé-
nyeit, megszabaditva ezt az idgszakot a korabban rarakédott szubjektivista—
voluntarista értékelést6l. Tudomanyos eredményeinek megfelel§ értékelést kap-
nak az elméleti pedagégia olyan kiemelked8 képvisel6l, mint KruUPszrAJa,
Lu~NaAcsarszKIy, BLONSZKIF, SACKLJ, PINKEVICS és mésok. Mélyrehaté marxista
kritikai elemzés olvashaté a kiilonb6z8 megalapozatlan allasfoglalasokrél és al-
forradalmi elméletekrdl (az iskola elhalasanak elmélete).

Ez a két monografia a szovijet iskola és pedagoégia fejlidéstorvényeinek feltarasaval jelen-
t6sen hozzajarult napjaink pedagégiai kérdéseinek jobb megértéséhez. KoroLsov szdmara ez
a torténeti kutatéds célja és értelme. Téle egyarant tévol all a szenvtelen lefré térténetkutatas
és a hamis aktualizalas. A torténeti kutatds a dolgok logikédja szerint vezeti el napjaink peda-
goégiai problémaihoz. A neveléstorténet ndla a maga sajatos eszkozeivel a j6 értelemben vett
aktualis feladatok megoldasat szolgilja. Ezért természetesnek lehet tartani, hogy az 6tvenes
évek végétsl jelentds nevelésfilozofiai munkassagot is végzett.

Fontos feladatnak tartotta a szocialista pedagégia alapveté elméleti (filozo-
fial) kérdéseinek tisztazasat. Ugy latta, hogy a tudoményok gyorsiitemi fejls-
dése sziikségessé teszi a korabbi ismeretek és allaspontok feliilvizsgalasat, az
uj eredményeknek megfelels feldolgozasat. Ez a feladat tulajdonképpen nem is
egészen 0] szamdra, hiszen két nagy monografidjaban olyan alapvets elméleti
kérdések torténeti vizsgilatra is vallalkozik, mint a pedagégia targya, a fejls-
dés és a nevelés viszonya, a nevelés lényege.

A neveléstorténeti és elméleti kutatét egyszerre mutatja ,,4 pedagégia dlta-
ldnos alapjai’” c¢. munka, amelynek egyik szerkesztlje és az elsé fejezet téars-
szerz8je. (SzerzStarsa és szerkesztd tarsa GMURMAN). Ennek a pedagégiai gon-
dolkodés térténetét targyalé fejezetnek elvi jelentSsége van, mégpedig azért,
mert benne vildgosan kifejezésre jut a szocialista pedagdgidnak a milthoz
valé viszonya.

Fontos metodologiai jelent§ségili az a tankdnyv, amely 1968-ban jelent meg.
(Szerz6i BoLDUREV, GoNcsarov, Jeszipov, KoroLiov.) KororLyov ,,A peda-
gogia tdirgya és médszere” és ,,A személyiség fejlodése és a nevelés” c. fejezetek
szerz8je. Ezekben a fejezetekben az 0j tudoményos eredményeket felhasznalva
(biolégia, genetika, filozéfia, pszicholdgia, szociolégia) vilagitja meg a fejlédés
és nevelés kiolesénds kapcesolatdt, a személyiség fejlddésének bioldgiai és szocio-
logiai tényezdit, az oroklés, a kérnyezet és nevelés viszonyit, a személyiség
és kozdsség kapesolatait. Kritikailag vizsgalja azt a koncepciét, amely szerint
a pedagégia tirgya a felnovekv6 nemzedék nevelése, s bizonyitja, hogy az 1j
tudoményos eredmények alapjdn a szocialista pedagégia nem térhet ki elore-
gedett ismereteinek felcserélése elSl. Kifejti, hogy a szocialista pedagégia kules-
kérdése a személyiség fejlddése és a nevelés viszonya.

Nevelésfilozéfiai, tudomanyelméleti munkait a szovjet pedagbgia nemes és szép hagyoma-
nyaihoz val6 ragaszkodas és az 4j iranti fogékonysag jellemezte. Szivesen foglalkozott az iskola
és a pedagégia jovGjének kérdéseivel. Mint térténeti kutatoé a torténeti fejldés torvényszerd-
ségeit vizsgalta, s ezekre is tdmaszkodva a mai feladatok és tudomanyos eredmények alapjan
a jovdt igyekezett jol korvonalazni,

Az \j irdnti érdekl6dését bizonyitja ,, A népoktatds és a népgazdasdg’ c. konyve
(1961), melyben az oktatas és a népgazdasag kapcsolatat, az oktatds hatékony-
sdgdnak gazdasagi feltételeit vizsgalja.

Szellem: frisseségét, alkotderejét bizonyitja, hogy vizsgdlta a rendszerelmé-
leti megkozelités lehet8ségét a pedagdgiai kutatasban. Az e problémakorrel fog-

57



lalkozé cikkei is bizonyitjak, hogy az aktualis, Gj kérdések iranti érdeklédés
és fogékonysag nala mindig kommunista eszmeiséggel parosult, s j61 meg tudta
kiilsnboztetni a modern polgari pedagégia értékes elemeit, problémafelvetéseit
a divatos és feliiletes elemektdl. Mindig érzékenyen kitapintotta a kiilonbé6zs
elméletek tarsadalmi—politikai gydkereit, filozoéfiai alapjait. :

KoroLJov akadémikus alkoté tudds volt, akit a tudomany kérdései iranti
szenvedélyes érdeklddés, jo problémalatis, magasfoku altalanositsi készség,
imponalé filozdfiai, ideologiai felkésziiltség és kommunista elkotelezettség jel-
lemzett.

Munk4assagat hazdja hatarain kivil is ismerték a szakemberek. Munkainak
egy része idegen nyelven is megjelent. Munkassiaga a szakemberek sziikebb
kérében nalunk sem ismeretlen. Eletmiivének értékei azonban korantsem valtak
szélesebb koérien ismertté, ami szegényiti szocialista pedagdgiai gondolkoza-
sunkat. )

Jart Magyarorszagon és szerette hazankat. Akik ismerték, azok tapasztal-
hattak, hogy elevenen érdeklédstt probléméink iradnt, ismerte és becsiilte ered-
ményeinket. Dolgozé szobédjanak ajtaja mindig nyitva allt el6ttiink, magyarok
el6tt is. Segit8kész, megért§ tamogatisaért tobben gondolunk ra haldsin. A
sirjanal mondott bucsiszavak utin munkéssidgénak e rovid bemutatasa is tisz-
telgés emléke eldtt.
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VARSANYI PETER ISTVAN

TORVENYJAVASLAT A PEDAGOGUSKEPZO INTEZMENYEK
ALLAMOSITASAROL 1919 FEBRUARJABAN

1

Az iskolak allamositasa, az dllam és egyhdz szétvilasztdsa polgari demokra-
tikus feladat. Ez ismert igazsidg. Ennek ellenére a bontakozd, izmosodé munkas-
mozgalom programjaibél sem hianyzik ez a kovetelés. A munkashatalom ez-
irdnyd teenddjét legtalalébban LENIN fogalmazta meg: a proletarforradalom,
proletirdiktatira nem elégedhet meg azzal, hogy az egyhaznak az 4llamtél és
iskolatél valé killonvalasztasat koéveteli, ,,... amelyet a burzsoa demokracia
megigért, de. .. sehol a viligon nem vitt végig”. A proletardiktatiranak kell
megsemmisitenie ,,. .. a kizsdkmaényolé osztalyok ... és a vallasi propaganda
szervezete mint a tomegek tudatlansiginak tamasza” kozotti kapesolatot.t

1890-ben, a Magyarorszagi Szocidldemokrata Part alakulé kongresszusa —
tobbek kozott — kovetelte a népoktatasnak allami kezelés ala vételét s teljes
elkiilonitését a felekezetektdl, felekezetnélkiili népiskolak létesitését minden
kozségben. Azt is meg kell azonban éllapitanunk, hogy a miivelddéspolitika,
a népoktatis ligye a part elsé éveiben nem keriilt a figyelem kozéppontjaba.
T6As6 Pal irta 1906-ban: ,,A magyarorszagi szocidldemokrata part a nevelés-
tiggyel ez id8 szerint- még nem foglalkozhatik olyan behatéan, mint azt az igy
fontossdga sziikségessé teszi, s6t parancsolja; és pedig azért nem, mert a part
kénytelen minden erejét olyan kérdésekre koncentralni, amelyeknek ... meg-
oldasa azonnal és kézvetleniil befolyasolja a hazai proletarsag sorsat.””?

Az iskolaiigy iranti érdekidés élénkiilése mindenekelStt politikai okokkal
magyarazhaté. A szazad els6 évtizedében egyre tébben ismerték fel és vallottak
a szocidldemokratak soraiban, hogy ,,. .. az iskola — és legelsé sorban a nép-
iskola — hatalmas tényez8jévé valhatik a proletdrsig nagy szabadsagharcanak™.
A j6 népiskola, népoktatas elengedhetetlen feltétele pedig, hogy allami és ne
felekezeti legyen.3

A szocidldemokrata part egyik legtekintélyesebb egyénisége, KUNFI Zsigmond
(1879—1929) konyveiben?® alapos és kritikus elemzés ald vette koranak magyar
népoktatésat. Pontos statisztikai adatokkal igyekezett igazolni azt, hogy ,,. . . az
allami népoktatas jobb népoktatast, a felekezeti népoktatas rosszabb népoktatast
jelent.”’s A szizadel6 Magyarorszagin 1993 allami és 1456 kozségi népiskola
mellett 12 765 felekezeti iskola mik6dott. Amig az allam a népiskolédk 12,079/-4t
tartotta kézben, addig az iskolafenntartasi koltségek 58,70/;-4t viselte, ami kozel

L A marxista pedagégia torténete dokumentumokban. I. Bp. 1967. 288.

2 Tédsé Pal: Proletar gyermeknevelés. Szocializmus, 1906. 5. sz. 144.

3 Tédso Pal: A népoktatas allamositasardl; Szocializmus 1908. 1. sz. 24.

4 Kunfi Zsigmond: Népoktatdsunk biinei. Népszert tudoményos konyvtar. V. kétet. Bp. 1908.;
[Kunfi Zsigmond ] Ki tanitja és ki tanitsa a magyar népet? Bp. 1908.

5 Kunfi: Ki tanitja. .. 20.
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16 millié6 koronat tett ki. (A felekezetek viszonylataban 78,729/, — 22,70/, volt
ez az arany.) Abbodl a ténybél, hogy a 61 egyhazi tanitéképzében egy novendék
képzésének évi koltsége 193 korona, a 27 allami intézetben 513 korona, a kovet-
kez8 konkliziét vonta le KUNFI: ,,... a felekezeti iskola anyagi er§inek elég-
telenségénél fogva szitkségképpen kevésbé kielégits tanitast adhat novendékei-
nek, mint az allami iskola’’.8 De ki merte mondani a dénté szét is: ,,Olyan is-
kolafénntarténak, a ki oly kevéssé felel meg, barmilyen okbodl, az iskolafénn-
tartas jogabol el6allé kotelességeinek, ki kell venni az iskolat a kezéb6l.””?

Nem keriilte el a szocidldemokratak figyelmét az értelmiség legszegényebb rétege, a taniték
sorsa sem. Erdeklédésiiket pedagégiai és politikai inditékok egyarant vezérelték. Tisztaban
voltak azzal, hogy barmilyen jé térvény, rendelet, tanterv iires sz6 marad, ha szdmitason kiviil
hagyjak a tanité személyét, aki meghatérozhatja a tanitds iranyat, szellemét. Masrészt:
»- - -csak a tanitékon keresztiil tehetiink nagyobb hatast az iskolara. Ezért kell a tanitékat meg-
nyerniink a mi vilagnézetiinknek’’.8 ‘

Kuxr1 Zsigmond — maga is pedagégus lévén — tisztaban volt azzal, hogy mit jelent dllami,
és mit felekezeti taniténak, tanarnak lenni. ,Nevelhet-e az ilyen uralom és rendszer alatt él6
tanité onérzetes embereket?” — teszi fel a kérdést a Népoktatdsunk biinei cimi mivében. Az
énrendelkezés jogdt mindenekeldtt magédnak a felekezeti taniténak kell kivivnia, hiszen ,,...a
népiskola mindenfel¢ a templom fiiggvénye, a tanité a pap alarendeltje”.?

E fiigg6 viszonyhoz jarult az is, hogy a felekezeti tanité alacsonyabb fizetésért volt kényte-
len ugyanolyan munkét végezni, mint az allami alkalmazott. ,,A taniték tisztességes fizetése,
erkolesi fiiggetlenségiik biztositdsa, a miveltséghez vezetd utak gazdasigi kapuinak elSttiik
valé feltarasa a népmivelé politikdnak egyik legfontosabb tényezgje.” Kuxrr Zsigmondnak
a tanitéképzés jovojérdl formalt elképzelését egyik koltSien szép mondatdval foglalhatjuk dssze:
,,Tiszta elegendd vizzel kell elsbb megtolteni a kozépponti vizgyiijt6 medencét, csak akkor
varhatjuk, hogy elégséges és tiszta viz j6 majd a csapokbél.”’to

KunNFI Zsigmond nem esett abba a hibiba, hogy az éltala elképzelt véltoza-
sokat kizarélag iskolai reformoktol, pedagégiai ujitasoktdl varja. Népoktatasunk
felsorolt bitinei ,,Nem tiinhetnek el. . . mindaddig, amig az altaldnos politikédval
egyetemben a koézoktatasiigyl politika vezetése is ama tarsadalmi osztalyok
kezében marad, amelyeknek hatalmi, s6t életérdekiik a nép tudatlansiga és
miiveletlensége. Igazi népmiiveltség, becsiletes kozoktatas csak demokratikus
és szocidlisan fejlett allamokban lehet valésigga™.!! Az allamositas ellen el-
hangzott olyan érv is, hogy az elviselhetetleniil nagy terheket réna az allamra.
Kunfi véalasza: ,,A demokrata Magyarorszdg majd megszerzi az anyagi eszk$zé-
ket a demosznak, a népnek igaz, derék és elébbrevivé nevelésére’ .12

Igen kozel alltak Kux¥r Zsigmond nézeteihez a szocidldemokrata part masik
ismert pedagégus-vezetdjének, Somoayl Bélinak (1868—1920) elvei is, aki
pedagégiai, kulturpolitikai targyu cikkeit a Népszavaban és a Szocializmus cimi
elméleta folybiratban publikélta.

Szerinte a népoktatds reakciés-konzervativ szellemét kell miel6bb megvaltoz-
tatni. ,,Ezt részben torvényhozdasi aton érhetjiik majd el, amikor . . . kivessziik az
iskolat az egyhazak kezébél, azt egészen édllamiva vagy kozségivé tessziik és a
felekezeti szellemtdl a lehetd legtokéletesebben megtisztitjuk.” Jarni kell azon-
ban a masik utat is: meg kell nyerni a néptanitékat a munkéasosztély ligyének.

¢ Uo. 17.; Népoktatasunk biinei, 22—23.

7 Kunfi: Ki tanitja. .. 19.

8 T6dsé Pal: A véderéreform és az allami, felekezettelen népoktatés. Szocializmus, 1910-—11.
9. sz. 467.

9 Kunfi: Népoktatasunk biinei, 28. o.

10 Jo. 32—33.

1 Uo. 61.

12 Kunfi: Ki tanitja. .. 22.
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Ennek elsd lépéseként ,,. . . a néptanitokat el kell héditanunk a reakeiés-konzer-
vativ osztilyoktél. Ez a munka nem kénny{i, de nem is kilatastalan’.?® SomMoGY:
Bélinal is megtalaljuk a tanit6képzés dllamositasanak kovetelését: ,,. . . a sikeres
népoktatis érdekében az 4allami tanitéképzés fejlesztését kovetelik még a Ieg-
mérsékeltebb liberalis kultarpolitikusok is” — irta 1909-ben.1

SomoaYr Béla — KUNFI Zsigmondhoz hasonléan — a szocidldemokracia
altalanos politikai elvei kozé illeszti az allamositis problémakorét. A j6 nép-
oktatis megteremtésének — ezen beliil a taniték helyzetén torténé javitdsnak —
két médjat vazolja fel:

1. a politikai demokracia: altalanos, egyenlé, titkos valasztéjog;

2. ,,A masik Gt az iskolék allamositasa és felekezetlensége’™s

2

1918. oktéber 31-én gydzott a polgari demokratikus forradalom, amely lehetévé
tette a haladd, szocialista érzelmi{i pedagégusok szervezkedését. A mind hata-
rozottabban elhangzé kovetelések kozott fontos helyre keriilt az iskolak dllamosi-
tasanak kérdése. A Magyarorszagi Taniték Szabad Egyesiiletének reformterve-
zetébll idéziink: ,,Legfontosabb torekvésiinknek wvalljuk koézoktatasiigyiink
allamositasat és vilagiasitdsat a legals6 fokozattdl a legfels6bbig, Ggy, hogy az
iskolafénntartas joga és kotelessége kizarélag az allamot illesse és a felekezeti
szellem az iskolakboél teljesen kikiiszéboltessék.”’18

Az allamositast kovetelok tabora nem volt egységes. Voltak akik valamennyi
felekezeti intézet atvételét kovetelték, masok a lépesézetes megoldas hiveiként
csupan a tanitéképzés allamos:tasalg jutottak el. Erdemes idézni a korabeli
lapok idevégé cikkeibdl: ,,Hassa 4t az atalakuldsnak ez a felforgaté szelleme
elsGsorban a tanitéképzbket, hogy rovidesen mar az (j szellemben nevelt taniték
ezrel aradjanak szét az iskolakban. Az iskolakat késedelem nélkil ki kell venni
a felekezetek kezébgl.””1? |, Mi a tanitéképzést az orszag egyik legfontosabb iigyé-
nek valljuk. .. Omoljanak le végre a felekezeti és nemzetiségi valaszfalak. . .”’18
A szocidldemokrata part baloldali szarnya a radikalis, azonnali 4llamositas hive
volt. CzéBEL Erng (1886—1953) 1918. december 2-4n Budapest és kornyéke
szocialista tanitéinak gyilésén kovetelte: ,,A felekezetiségnek végleg ki kell
vonulnia az iskola szent hajlékabél (viharos éljenzés és taps) . . . Ha a kormany
nem akar reakciot, ki kell vennie a felekezetek kezéb6l az iskolat.””1?

A tanitoképzés allamositdsdnak kovetelése nemcsak a szocidldemokrata kulturpolitikdban
figyelhet6 meg. A probléma elméleti szalai korabbi évekre nytdlnak vissza. A polgéri bealli-
tottsdgl Imrr Sandor (1877—1945) 1917-ben a nemzetnevelés koncepcidéjanak szellemében ko-
vetelte a nevelés egységesitését. Szerinte a megoldas egyik eszkdze az lenne, ha az allam ké-
pezné a tanitékat, akik azutdn a felekezeti iskoldkban az egységes nemzeti szellemet draszta-
nék szét. , Azt ghajtjuk tehat — frta —, hogy az elemi iskolal tanitas szellemének a biztositasa
céljabdl nemcsak a tanitoképzésre, hanem a tanitoképz8-intézeti tandrok képzésére is terjed-

138 Somogyi Béla: A néptanitok és a szocidldemokracia. Szocializmus, 1913—14. 9. sz.

U4 Somogyi Béla: Adatok Magyarorszag népoktatasinak egy évérdl. Szocializmus, 1909—10.
4. sz. 167.

18 Somogyi: A néptaniték és a szocidldemokracia.

16 Néptanitok Lapja, 1948. dec. 16.

17 Breszlovszky Ede: Kulturalis politika és a magyar forradalom. Szocializmus, 1918. 11—12.
sz. 530. .

18 Venyigéssy Istvan: Magyar tanitoképzés. Néptanitok Lapja, 1918. nov. 24.

19 Szocialista taniték nagygytilése. Néptanitok Lapja 1918. dec. 5.
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jen ki az allam gondoskodé . . . figyelme.” Keresni kell azokat a médokat, amelyek az egységes
nemzeti nevelés biztositékai lehetnének. ,llyeniil régen és sokan kivinjak a tanitoképesités
allamositasat . . . Ezt feltétleniil sziikségesnek tartjuk ... Gyodkeres eljaras csak ez lenne.”’20

1918. december 30-4n a Magyarorszégi Taniték Szakszervezetének kozgyilése
leszogezte . neptamtok és ovondk képzése és képesitése kizardéan az allam
joga és kotelessége.” Somoayr Béla felszélaldsdban sziikségesnek tartotta ki-
jelenteni: ,,Az a kultGrprogram, amit ma itt elfogadasra ajanl, nem fejezi ki a
szocidldemokrata part iskolapolitikajat. Ez csak egy dtmeneti munkaterv, az
irdnyelvek kitiizése’’. Halaszthatatlan feladatként jelélte meg ,,. .. az iskolak
allamositasat és az iskolal hitoktatas megsziintetését”. KArRoLYI Mihaly taktikai
okokbol mérsékelni prébélta a szakszervezet programjat. Az egyhaz és dllam
elvalasztasat 6 is helyesnek tartotta, de a korabeli viszonyok kézott nem kivant
kultirharcot felidézni.*

1919. januér 18-4n valtozas t6értént a kormanyban. KArRorLyr Mihaly és BE-
RINKEI Dénes — a valldsiigyi és a kiozoktatasiigyi tarca szétvalasztisa utdn —
Kuxrr Zsigmondot bizta meg az utébbi vezetésével. Az Gj miniszter munka-
tarsal kgzott talaljuk Somoayr Bélat és IMrE Séndort is. Elérkezett tehat az
ideje annak, hogy a korabban vallott nézeteiket, elképzeléseiket megvalésitsak.

Kux~rt Zsigmond bemutatkozé felhivasiaban meleg hangon szélt a tanitékhoz:
sy - - @ megértés és rokonszenv szavaival szeretném koszénteni azokat a tanito-
kat, akiknek sorabol keriiltem ki én is, s akiknek munkajat, tarsadalmi fontos-
sagat és jovend§ nagy feladatait mindenképpen atérzem’ .22 A szocidldemokrata
miniszter batran igérhette: minden erejével azon fog dolgozni, hogy a ,,tanitékat
a nem szakszerli egyhézi és kozigazgatasi hatésigok befolyasa™ alél félszaba-
ditsa.

A Népszava 1919. januar 17-én megjelent szamaban a kovetkezst olvashatjuk:
,»A szocidldemokrata part koveteli az egyhaz és allam szétvalasztasat, az isko-
laknak az egyhazak kezébdl vald kivételét, a hitoktatasnak és mindenféle fele-
kezeti befolyasnak az iskolakbél valé kirekesztését. . . Tehat most, amikor arrél
van szd, hogy szocidldemokratdk és polgari demokratdk egyiitt korményozzanak,
elérkezett e kozds programpont megvaldsitasanak az ideje”’.22 Néhany nappal
késébb: ,,Senki sem gondolhatta, hogy a szocidldemokrata part csip-csup refor-
mocskdk kedvéért akarta a kozoktatdsiigyl minisztériumot atvenni. .. Igenis,
el kell doénteni gyorsan, kié legyen az iskola: a forradalombdl sziiletett nép-
allamé-e vagy az ellenforradalmi hatalmaké?’’2* A szocialdemokrata part 1919.
marcius 13-4n iizenetet intézett az orszag népéhez: ,,. .. sok és j6 allami iskolat
akarunk allitani, legalabb 18 éves koraig minden fiut és leanyt nyilvanos allami
iskoldban akarunk tanittatni’.?

Jogos ezek utin a kérdés: maga a miniszter, KUNFI Zsigmond mennyiben
tartotta magat partja irdnyelveihez, korabban vallott nézetethez. 1919. januar
28-4n nyilatkozott terveirdl. Kijelentette, hogy 8 a szocidldemokrata part kép-
viseletében és megbizasdb6l vesz részt a korményban. ,,Ilyen minéségében
természetesen igyekezni fog a minisztersége elGtt is vallott politikai programjat,

20 Imre Séndor: A nemzetiségi iskoldk. Uj Nemzedék, 1917. 575—577.

21 Néptaniték Lapja, 1919. jan. 9.

22 Kunfi Zsigmond: A magyar tanitésdghoz. Hivatalos Kézlony, 1919. febr 6.
23 Politikai szédelgés a vallassal. Népszava, 1919. jan. 17.

24 Kié legyen az iskola? Népszava, 1919. jan. 29.

25 Népszava, 1919. maére.. 13.
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vilagnézeti és erkolesi felfogdsat a kozoktatasban is érvényesiteni. . . a szocial-
demokrata program szerint a vallas magéaniiggyé valik és annak kovetkeztében az
iskolaban sem tanithatja az allam a vallast.”’26

KUNFI nézeteivel, terveivel a jobboldali erék is tisztdban voltak. A Nepszava
1919. februar 1-én idézi a keresztényszocialista Igaz Szé véleményét a miniszter
kinevezésérdl: ,,5zilék ! Tudjdtok, mit jelent ez? Gyermekeitek hitét, jové bol-
dogsagat fogjak elrabolni!”

Tett-e gyakorlati lépéseket a szocidldemokrata kultuszkormanyzat az alla-
mositas tigyében? Ha csak a sajtonyilatkozataikat nézziik, akkor is igennel kell
valaszolnunk a kérdésre.

SomoayYI Béla allamtitkar 1919. januar 31-én igy irt a Népszavaban: ,,Mi
azonban az allamositassal be nem érve, programunk értelmében a kézoktatasnak
minden felekezeti szellemtdl és befolyastél valé mentesitését is koveteljiik. . .
Az orszig komolyan szervezett tanitésidga ebben a kérdésben ismételten allast
foglalt és most orszagszerte propagalja a mi kovetelésiinket. Ez a kérdés gyors és
kielégité megoldast kovetel”.?

1919. marcius 5-én a reformatus Orszdgos Lelkészszovetség kilenctagu kiil-
dottsége kereste fel KUNFI Zsigmond minisztert. Kérték, hogy a nemzetgyiilési
valasztdsokig ne torténjék dontés a vallasoktatasnak az iskolabél valé kirekesz-
tése, valamint az iskolak és tanitéképzsk dllamositasa iigyében. KUN¥I Zsigmond
vélaszat azzal kezdte, hogy nemcsak a szocidldemokrata partnak, de az elére-
haladott polgiri demokracidnak is kovetelése a vallasoktatds megsziintetése,
az iskolak allamositasa. Ezekhez & feltétleniil ragaszkodik, s minden erével azon
dolgozik, hogy ,,. .. ezek a kovetelések minél elébb megvalésuljanak”. Ami a
legfontosabb kérdésre vonatkozik: az iskolak allamositasat ,,... a nép erkolesi
és szellemi nevelése érdekében a legsiirgGsebben orvosolni kell és a minisztérium-
ban teljes erével folynak az erre vonatkozé munkdlatok™ 2 \

A Népszava tovabbi részleteket is kozol a miniszter és a lelkészkiillddttség
parbeszédébdl. KuNFI Zsigmond legsiirg6sebbnek ,,. . . a tanité- és tanitonfképzd
intézetek 4llamositdsat itéli”, s ezt nem is hajland¢é felftiggeszteni a nemzet-
gytlési valasztdsokig. Az a kormény — érvelt KUNFI —, amely nem tartotta
tiszteletben sem a kiralység, sem a nemesség, sem a téke el6jogait, s+ - - TIEM fog
megallni az egyhdznak milt id6k hatalmi viszonyaibdl szarmazé klvaltsagal
el6tt sem™.?®

KunFI Zsigmondnak Kaposvarott 1919. mércius 18-4n elmondott beszédében
a kovetkez6k hangzottak el: ,,A forradalmi atalakulds az iskoldkat még alig
érintette. Hozz4 akarok nytlni az iskolak és a tanitésag lelkének atalakulasdhoz,
illetve annak az iskoldanak a megteremtéséhez, amely a forradalomba beleillik. .

Az elemi iskoldkat, a tanit6képzést kivessziik az egyhaz kezebol és az Gsszes isko-
lakat allam051t]uk 30

E torekvésiikben nem maradtak magukra a minisztérium vezetdi. Kildott-
ségek, cikkek foglaltak allast a késziils reformok mellett. PARVY Endre 1919.
janudr 26-d4n irta a Népszavéban: ,,Elsdsorban és mindenekfslstt ugyanis a
tanitéképzdk allamositasat, demokratikus atszervezését kell megvalésitani. . .

26 Néptanitok Lap]a, 1919. febr. 6.

27 Somogyi Béla: Az iskolak éllamositasa: régi polgén koveteles Népszava, 1919. jan. 31.
28 Meghddol az egyhéz. Néptanitok Lapja, 1919. méarc. 13. Sajat kiemelésem.

29 Az iskolai vallascktatas és az iskolak allamositésa. Népszava, 1919. maére. 6.

30 Népszava, 1919, mére. 19.
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Ha tehat a szocidldemokrata part hatékonyan és eredményesen akarja a magyar
néptanitékat a forradalmi eszmék terjesztésére megnyerni, akkor a tanitoképzés
korszert, siirgés atreformalasat propagalni, kovetelni soha meg ne sziinjén.”
(A lap megjegyzése: ,,... a tanitoképzést haladéktalanul allamositani kell
— és ezt tanitéelvtarsaink programja kioveteli is —, hogy igy aztdn a mainal
modernebb taniténemzedéket nevelhessiink.”’)3?

4

A térvényjavaslat — amelyet KUNFI Zsigmond és SomoGyr Béla cikkeiben,
beszédeiben sejtetett — 1919 februarjaban késziilt el. Pontos cime: ,,Térvény-
Javaslat a kisdedévoképzés, valamint az elemi és polgdri iskolai tanitéképzés dllami
elldtdsdrél.” A javaslat szovegét — véleményezésre — IMRE Sandor helyettes
dllamtitkarhoz is eljuttattak. Igy maradt meg a teljes anyag az & hagyatéka-
ban.??

A térvényjavaslatban pozitiv jelenség annak hatirozott leszégezése, hogy ,,a
tanitoképzés allami feladat” (1.§), valamint annak elérebocsatédsa, hogy a meg-
szind intézetek, vagyontargyaik, felszerelésiik ,kartalanitasi kotelezettség nél-
kiil” igénybevehetsk (4., 9. és 10.§). A javaslat margéjara irt megjegyzésekbél
megallapithatd, hogy a mérsékeltebb bedllitottsagi IMRE Sandor éppen ezeket
a pontokat helytelenitette.3® Az atvételnél — amelynek hatarideje jalius 1. lett
volna — felmeriild vitas kérdések tisztazasardl is koriltekintden intézkednek
a torvényjavaslat készit6i. Ebben az esetben is alapvetd szempont az Allami
érdek elsddlegességének biztositdsa (5. §). Gondoskodtak arrél is, hogy az alla-
mositassal érintett intézetekben a tanitas az 1919—20-as tanévben zavartalanul
folyjék tovabb (3. és 12. §). A volt felekezeti személyzet tagjai — amennyiben
hajlandék allami intézményben dolgozni — minden tovabbi nélkiil 4tvehetdk

11. §). ‘ : .

( A t§6rvényjavaslat pontjai kozott akadnak olyanok is, amelyek kés6bb a vég-
rehajtds korldtai, akadélyai lettek volna. Nem terjedt ki ugyanis a torvény az
an..,,nemzeti Snkormanyzat’’ korébe tart6z6 intézetekre, a f6varos, a megszallott
vagy veszélyeztetett teriileten levs intézményekre (17. §). E teriileteken az eset-
leg elfogadandd térvényt a minisztertandcsnak kellett volna életbeléptetnie.

Ismert térténelmi okok miatt — a Tandeskoztarsasag kikidltdsa — nem keriilt
sor a parlamenti vitara, a térvény megszavazasara. Minden ilyen kérdést —
szélesebb, atfogébb intézkedés keretében — az 4j, szocialista dllam oldott meg.

A torvényjavaslat szovegét S. Heksch Agnes fedezte fel, aki Imre Sandorrél
irt monografidjaban — targya szemszogébsl — foglalkozott a javaslat néhany
pontjaval. Ugy véljiik, a kor alaposabb, pontosabb megismerése érdekében nem
érdektelen a teljes szbveg kozzététele.

3 Pgrpy Endre: A tanitoképzés és a szocializmus — Azonnal allamositani kell a tanitéképzést.
Népszava, 1919. jon. 26. ’ ‘ - -

8 A ref. egyhaz Raday levéltara, 22. csomag, 533—562. :

% Err§l bgvebben 1d. 'S, Heksch Agnes: Imre Sindor miivelddéspolitikai rendszere. Bp. 1969.
112—113. ’ . :
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. Térvényjavaslat
a kisdeddvoképzés, valamint az elemi és polgdri iskolat tanitcképzés
dllami elldtdsdrol

1. §
A tanitéképzés allami feladat. Kisded6vé és kisdedévond, elemi és polgéri iskolei tanftéd- és
taniténSképzdintézeteket, valamint polgari iskolai tanarképzd. fdiskolakat csak az dllam 4allithat
és tarthat fenn.

2. § .

A fennallé kozségi, hitfelekezeti, térsulati és maganjellegii kisded6vond-, elemi és polgari
iskolai tanité- és taniténdképzd, polgari iskolai tanarképzé intézetek a velok kapcsolatos inter-
natusokkal és gyakorlé iskolakkal egyiitt 41949. évi jinius hé 30-4n megsziinnek.

A felsorolt nem 4allami intézetek taniigyi iranyitisat az el6bbi bekezdésben meghatéarozott
idépontig is kizardlag a koézoktatdsiigyl miniszter és az allami taniigyi hatoségok latjak el: az
intézetek tanszemélyzete felett pedig a belsd tanulmanyi rendet illetd kotelességek és szolgalat
tekintetében a fegyelmi jogot a kézoktatdsiigyi miniszter gyakorolja.

3. §
A kozoktatasiigyi miniszter koteles a megsziing intézetek helyett kell§ szimban és pedig lehets-
leg ugyanazon a helyen, ahol ily intézet eddig is volt, allami intézeteket felallitani akként, hogy
ezek miikddésiiket az 1919. év szeptember havdban megkezdhessék.

4, §

Azok az ingatlanok (épiiletek, udvar, kert), amelyek a 2. § értelmében megsziing kozségi és
hitfelekezeti jellegi intézetek s a veliik kapcesolatos interndtusok, gyakorld iskolik céljaira szol-
galnak — rendeltetésiitknek megfeleléen — a megszling intézet helyébe 1ép6 allami intézetnek és
tartozékainak céljaira kartalanitasi kotelezettség nélkiil tulajdonjogilag igénybevehetdk..

Az ingatlanok tulajdonaban ennek a tdrvénynek a kihirdetése utdn esetleg bekovetkezett
valtozéas az igénybevételt nem akadalyozza. .

Ha az el6bbi bekezdésben emlitett ingatlanok a megsziing intézeten (intézeteken) s tartozé-
kain kiviil dllandéan més, ezzel a néptorvénnyel nem érintett oktatasi intézet vagy egyéb intéz-
mény céljaira is szolgaltak — amennyiben az allami intézetnek és tartozékainak taniigyi és egész-
ségi szempontbdl kifogastalan elhelyezéséhez sziikséges ingatlan részek vagy az eddigi a megsziing
intézet, internatus és gyakorl. iskola céljaira szolgilt ingatlanrészek telekkonyvileg elkiilonit-
het6k —: az igénybevétel joga csak ezekre az ingatlan részekre terjed ki.

Amennyiben ilyen ingatlan részek a fennall6 szabalyok értelmében telekkényvileg nem kiilonit-
hetSk el, az ingatlanokat — abban az ardnyban valé kértalanitis mellett, amelyben az ezzel a
néptorvénnyel nem érintett oktatdsi intézetek vagy egyéb intézmények céljaira eddig hasznal-
tattak — a maguk egészében lehet igénybevenni.

Ilyen igénybevételnek nincsen helye, ha az ingatlan nem kézdsen szolgal tobb egyiittesen
fenntartott és igazgatott intézet céljaira, hanem kifejezetten egy ezzel a néptorvénnyel nem
érintett intézmény céljaira van rendelve s csupan azon helyiségek engedtettek &t az onalléan
igazgatott megszind intézet részére. A kozoktatdsiigyi miniszter azonban ebben az esetben is
jogosult a megsziind intézetnek, internatusnak és gyakorlé elemi iskolanak helyiségeit az allam-
kinestar terhére eszkozolendd elkiilonités mellett az 4llami intézetnek és tartozékainak céljara
kartalanitas nélkiil két év tartamara ideiglenesen igénybevenni.

5. §

Az eddig tsbb oktatési intézet vagy egyéb intézmény céljaira szolgilt ingatlannak a maga
egészében valé igénybevétele esetében elsésorban az allami intézetnek és tartozékainak taniigyi
és egészségiigyi szempontbol kifogastalan és elkiilonitett elhelyezését kell biztositani. Az ezutin
még rendelkezésre all6 helyiségeket — ha azt a fenntarték kivanjak — az ezzel a néptérvénnyel
nem érintett oktatasi intézetek vagy egyéb intézmények részére az allamkinestar terhére eszkoz-
lendd elkiilénités mellett dtmenetileg, de legfeljebb két év tartamara at kell engedni, feltéve,
hogy a fenntarték az illet§ oktatasi intézeteket vagy egyéb intézményeket valamely rendelkezé-
siikre 4ll6 mas épiiletben elhelyezni nem képesek. :

Ha az igénybevenni kivant épiiletben az eddig ott alland6an elhelyezett és a megsziing inté-
zettel kapcsolatos zarda részére az allami intézet és tartozékai mellett a fenti bekezdés értelmében
valé elkiilonitétt elhelyezést atmenetileg sem lehetne biztositani: az intézmény fenntartéjanak
jogaban all az dllami intézetnek &s tartozékainak céljaira e helyett az épiilet helyett olyan, kii-
16n 4ll6 mas épiiletet dtengedni, amelyben az allami intézet és tartozékai megfelelgen elhelyez-

hetSk.
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- 6..§

Az igénybevett ingatlanra telekkonyvileg bekebelezett kovetelések, illetsleg azok az 6sszegek,
amelyek az egész ingatlanra telekkonyvileg bekebelezett kovetelésekbdl az igénybevett ingatlan
részekre esnek: az allamkinestart terhelik.

Az intézet fenntartéjénak azok a telekkonyvﬂeg be nem kebelezett tartozasai is az allamkincs-
tart terhelik, amelyek az igénybevett épiilet felallitasdnak, atalakitdsidnak vagy tatarozésanak
koltségeibdl a munkasokkal vagy vallalkozékkal szemben még fennallnak. Ezeket a tartozasokat
az épiilet igénybevételét kivetS masodik hénap végéig lehet a kozoktatasligyi miniszternél a
szitkséges bizonyitékok kiséretében bejelenteni.

Ha az igénybevett ingatlanok a megsz(ing intézeten és tartozékain kiviil eddig alland6éan mas,
ezzel a néptdrvénnyel nem érintett oktatasi intézet, vagy egyéb intézmény céljaira is szolgaltak,
az intézetek fenntart6jinak kédrtalanitds cimén olyan 6sszegre van igénye, amely az illets intéze-
tekre az igénybevett ingatlanok 1913. évi forgalmi értékébdl az ingatlanok eddigi illandé haszna-
laténak aranyaban esik.

Ezt a kartalanitasi dsszeget, amelybe az ingatlanra telekkonyvﬂeg bekebelezett kiveteléseket
és az atvéllalt tartozdsokat valamint az mgatlan megszerzésére, az épiiletek felallitasira vagy
atalakitasara utalvanyozott allamsegelyt ardnyosan be kell szdmitani, az ingatlan teljes igénybe-
vételétsl kezdGdben legfeljebb 20 év alatt valé torlesztés mellett kell a fenntart6 kezéhez kifizetoi.

Az allamkincstar visell az ezzel a térvénnyel nem érintett oktatési intézeteknek vagy egyéb
intézményeknek az igénybevett épiiletbsl valé kitelepitése sszes igazolt koltségeit is.

7. §

Ha a megsz{ing intézet helyebe allami intézet éllittatik, abban a kérdésben, hogy az éllami
intézet elhelyezésérsl a megsziing intézet céljaira szolgald mgatlanoknak egészben vagy részben
valé igénybevételével avagy egyébként torténjék-e gondoskodss —: a kozoktatasiigyl miniszter
taniigyi és épitészeti szakértGkbdl a kozségi képvisels testiilet (varosi néptandcsa) két valasztott
tagjanak bevonisaval alakitott és a helyszinen eljard bizottsdg javaslata alapjéin ennek a nep-
torvénynek az életbelépésétsl szamitott egy éven beliil hataroz.

Ha az intézet fenntartéja az ingatlanok igénybevételére és az ezzel kapcsolatos kérdésekre
vonatkozé hatdrozatot sérelmesnek tartja, a hatérozat kézlésétdl szdmitott 15 napon belil va-
lasztott birésdg dontését kérheti a kozoktatasiigyi miniszternél.

A vélasztott biréség elnokét a kuriai, a kozigazgatasi birbsagi vagy az itél6tabla birdk kozil a
minisztertandcs kuld1 ki, két tagot a kozoktatésugyx mxmszter, kettdt pedig az intézet fenntartéja
vélaszt.

A4 §3-5. bekezdéseben, valamint az 5. §-ban érintett valamennyi vitdssa valt kérdésben a
vélasztott birésag hatdroz és télettel allapitja meg az 5. §. 1. bekezdeseben emlitett elhelyezés és
elkiilsnités tervét.

Az igénybevétellel kapcsolatos vités maganjogi kérdésekben a rendes biréség hataroz és pedig:
a 6. § 2. s 5. bekezdése alapjan felmeriil§ igények tekintetében az ingatlan helye szerint illetékes
jéarasbirésag hataroz végzéssel, amely ellen kozléstsl szamitott 15 napon belil felfolyamodasnak
van helye a torvényszékhez: 4. § hekezdése és a 6. § 3. bekezdése alap)an igényelhets kértalanitas
vitssa valt ‘osszeg tekintetében pedig az ingatlan helye szerint illetékes torvényszék elstt meg-
indithat6 eljarasnak és ennek hatirozata ellen szabalyszerd tovébbi jogorvoslatnak van helye.

8. §

A kozoktatasiigyl miniszternek az ingatlanok igénybevétele elftt is jogdban 4ll a megsziing
intézetek és tartozékainak céljaira szolgalé ingatlan részeket (helyiségeket) 1919. julius hé 1-én
vagy ha az intézet miikddését akar a tanév korabbi befejezése folytdn, akar mas okbél — el6bb
sziintetné meg, a megsziinés utan azonnal az dllam birtokaba venni. Ha a birtokba vétel az intézet
megsz{inését kovetd két hénapon belill nem torténik meg, a kozoktatasiigyi mimiszter azirdnt
csupan akkor intézkedhetik, ha az ingatlan igénybevételét elhatirozta, de ebben az esetben is
csak a hatarozat keltét kovetd ajabb két hénapon beliil.

9.§

A koézoktatdsiigyl miniszter az intézet megsziinését kvets két honapon beliil az allami intézet-
nek és tartozékainak céljaira a fennallé jogviszony fenntartisa mellett azokat az ingatlanokat
is igénybe veheti, amelyek a megsziiné intézetnek és tartozékainak elhelyezésére bérlet vagy
hasznalati jog alapjan allanak a fenntarté birtokdban. Ebben az esetben az atvételt6l kezdve,
amelyrsl azt a tényezét, aki az ingatlanok felett rendelkezik, szabalyszerlen értesiteni kell, a
fennall6 jogviszonybél foly6 Osszes jogokkal és kotelezettségekkel az allamkincstar 1ép az intézet
fenntartéjanak helyébe. A kozoktatasiigyi miniszternek azonban jogaban all az atvett bérletet
— a bérleti szerzidés ellenkezd kikotése esetében is — egy évi felmondassal kartalanitas nélkiil
barmikor megsziintetni, .
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10. §

Az igénybevett épiilettel egyiitt az llamkincstar tula]donaba megy at az iskolai és internatusi
biitorzatnak valamint a taneszkézoknek — ideértve a tanari és ifjisagi konyvtart &és a kiilonboz8
gytijteményeket is — az sllami.intézet és tartozékainak céljaira sziikséges része, még pedig abban
az aranyben -kéartalanitds nélkil, amelyben a butorzatamegszuno intézetnek (mtezeteknek) és
tartozékainak céliaira szolgalt.

A kartalanitasi 6sszeg megallapitdsinél a 6. § 3. bekezdésében foglalt rendelkezés megfelel
alkalmazasa mellett, az igénybe vett butorzat és taneszkoziok forgalmi értékét kell alapul venm,
amely azonban a bészerzési arnal nem lehet magasabb'és a megallapitott osszegbe a butorzat:és a
taneszkézdk céljaira utalvanyozott a]lamsegelyt be kell szamitani. Az erre nézve felmeriil§ vitas
kérdésekben az intézet fenntartéjanak és szakértSknek meghallgatdsa utdn az ingatlan helye
szerint illetékes jarasbirésag a 7. § 5. bekezdésében foglaltak értelmében hatéroz.

‘A megsziing intézetek anyakényveit, iktatéit és.dsszes hivatalos iroményadit, vagy ezeknék
dllami kozjegyz6 altal hitelesitett: masolata]t legkesobb 1919. ]uhus h6 15-1 -ig az. allam1 hatosagok-
nak kell- atszolgaltatm . .

i
'

. 0. § . : .

A megszuno mtezetek 1gazgat01 tanérai, tanArndi, tanitéi, tamtonm és 6v6nédi a fenna]lo vagy
a szervezends allami intézetekhoz valo atvételiket a jelen néptorvény kihirdetésétdl szamitott
egy hénapon beliil kérhetik a kozoktatasiigyi minisztertdl.

A kozoktatasugyl miniszter azokat, akiket a folyamodoék koziil allami szolgalatba kivan: 4t-
venni, csupdn beszamithat6 1lletmenye1knek megfelel§ fizetési osztalyokba nevezheti ki. -, -

Azok, akik akar megfelelo képesités hidnya miatt, akir mas okbél allami szolgilatba nem
volnanak atvehetdk, és eddigi illetményeikkel azonos ]avadalmazasu és végellatassal egybekotott
méas alkalmazast sem nyernek, 1949, julius hé 1-én kezdédden azilletd nyugdij intézet terhére
térvényszerdi végellatasban (nyugdij, végkielégités) részesiilnek, feltéve, hogy a végellatasra
igénytad6 egyéb torvényes kellékek fennforognak.

A torvényszer( végellatas az allamkincstar terhére az elsd hat hénapban a tényleg élvezett és
beszamithaté illetmény és a volt dllomashelynek megfelel§ lakaspénz félévi Gsszegére egészitends
ki. Ha a folyésitott végellatast (nyugdijat vagy végkielégitést) idGkozben valamely torvényes
okbél meg kell sziintetni, ez a kiegészités is megsziinik.

A megszing intézetek kizdrélagos szolgalataban allott nevelGk, neveléndk, kertészek, gazd-
asszonyok és szolgdk tovabbi alkalmaztatdsa vagy végellatdsa tdrgyaban a kodzoktatasiigyi
miniszter a fenti elvek megfeleld alkalmazdsa mellett rendeletileg intézkedik.

12. §

A kézoktatasiigyi miniszter gondoskodik arrél, hogy a megsziint intézeteknek azok a rendes
névendékei és hallgatéi, akik az 6v6néi vagy tanitéi képesitést még nem nyerték el, a sziikséges
kellékek fennforgisa esetében tanulményaikat az eddig élvezett kedvezmények mellett tovabb is
folytathassak.

13. §

A megsziing intézeteknek azokat az alapftvanyait (8sztondijait), amelyek az intézet jellegétél
fiiggetleniil tanulményi célokra vannak rendelve — feltéve, hogy az alapité vagy jogutédai
ilyen esetre nem rendelkeztek — 1919. évi jalius hé 1-t6l kezd8dben az alapitasi cél figyelembe-
vétele mellett az allam kezeli. Minden mas alapitvany (6sztondij) kezelésének joga a megsziint
intézet fenntartéjat illeti.

Ha az alapitviny rendeltetésére nézve az el6bbi bekezdés szempont]abol vita meriil fel, e kér-
késben a 6. § szerint alakitott bizottsag dént. A bizottsdg dontése nem zarja ki, hogy harmadik
személynek az alapxtvanyl (0sztdndij) vagyonra vonatkozdlag 8ket megilletd maganjogiigényei-
ket rendes biréi aton érvényesithessék.

14, §

Ha a 4. § 4. bekezdése alapjan igénybevett ingatlanon a megsziing intézettel kapcsolatban
eddig kozosen elhelyezett oktatési intézet ennek a kapcsolatnak a megsziinése folytan tovabbi
miik6dését indokoltan megsziintetné, az intézet taniigyi és egyéb alkalmazottaira valamint ren-
des névendékeire a 11. § illetdleg a 12. §-ban foglalt rendelkezések megfeleléen kiterjednek.

Amennyiben az illet6 kdzségben {varosban) fennallé oktatasiigyi viszonyok ezt szuksegesse
teszik, a kozoktatédsiigyi miniszter az el6bbi bekezdésben foglaltak szerint megsziing intézet he-
lyébe is allami intézetet 4llit.
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15. §

Addig is, a mig a kisdedévé és 6véng, valamint a tanité és taniténdképzés a maga egészében
szervesen rendezhets, a kdzoktatdsiigyi miniszter az intézetek tanulmanyi iigyeit (a névendékek
eldképzettségét, az intézetekben tanitandé tantérgyakat, a tanfolyamok szamat és tanulmanyi
rendet, valamint az intézetek feliigyeletét és igazgatasat atmenetileg a fennallé térvényes rendel-
kezésektd] eltérden is szabilyozhatja.

. 16. §
-~ A fenndll6 toérvényeknek a jelen néptdrvénnyel ellenkezd rendelkezései hatilyukat vesztik.

17. §

Ennek a torvénynek a hatdlya a torvényesen biztositott nemzeti 6nkorméanyzat korébe ess
kisded6v6-, elemi iskolai tanit6- és polgéri iskolai tanarképz6 intézetekre nem terjed ki. Atmene-
tileg nem terjed ki a torvény hatdlya a megszéllott vagy veszélyeztetett teriileteken levd ilyen
intézetekre sem. Ezeket a teriileteket a minisztertanics allapitja meg és ugyancsak a miniszter-
tandcs jogosult a térvénynek ezeken a terileteken valé késgbb életbeléptetését elrendelni.

Budapest f6varosnak az ebben a térvényben érintett intézetek felallitasira és fenntartasara
val6é jogat illetGen a févaros oktatasiigyi énkormanyzata targydban alkotandé kiilén térvény
irdnyadé.

18. §
A térvény a kihirdetés napjan életbelép és végrehajtasarol a kozoktatasiigyi miniszter gondos-
kodik.
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BODO LASZLO

HONVEDELMI NEVELESUNK TIZ EVE -

Az iskolai honvédelmi nevelés elméletének és gyakorlatanak problémakére
immar egy évtizedes multra tekinthet vissza. Természetesen nem arrél van szd,
hogy a honvédelmi nevelés — mint a szocialista nevelés egyik iranyultsiga —
bevezetésének igénye tiz évvel ezeldtt vetddott volna fel. Az 1961. évi III. tor-
vény szellemében koncipiélt iskolareform téziseinek, az ennek alapjan kialaki-
tott tantervek, nevelési tervek vitdiban részt vett pedagégusok bizonyara még
j6l emlékeznek arra, hogy nevelési céljaink kozott szerepelt — s szerepel ma is
még ersteljesebben — a tanuléifjiisag felkészitése a haza védelmére, mint at-
fogé pedagégiai feladat. Talan nem tiinik ismétlésnek, ha idézziik az alapdoku-
mentumok erre vonatkozé passzusait. ,,. . . Az 4ltaldnos iskola célja, hogy meg-
alapozza a kommunista ember személyiségének kialakitdsat. Ennek érdekében:
tegye képessé Gket arra, hogy hazadnknak és a jov6 tarsadalmanak mindenolda-
lban fejlett, ontudatos dolgozéiva és védelmezéivé valhassanak”.! Ezt a célmeg-
hatérozast az altalanos iskolai nevelési terv — éppen a gyakorlat szamara tett.
javaslataival, ajanlasaival — a kovetkezetesség igényével részletezi a nevelés
valamennyi szinterén. Hasonlé tudatossiggal fogalmazza meg a nevelési terv
a kozépiskoldk honvédelmi neveléssel kapesolatos feladatait is. A kozépiskolas
fiatal ,,rendelkezik a fizikai és szellemi munkéhoz sziikséges testi és szellemi fel-
késziiltséggel és gyakorlottsaggal. Képes és kész elért eredményeink, a dolgozé nép,
a szocialista haza védelmére . . . Mindenkor kész a béke védelmére: gytilohi a bé-
kés fejlédés és a tarsadalmi haladas akadalyozdéit; lehetdségeihez mérten harcol
a haborura bujtogatok ellen. Tudja, hogy ennek legf6bb médja hazank és a szo-
cialista vildgrendszer erdsitése ...’

A honvédelmi nevelés eszmei-pedagégiai alapvetése tehat adott volt mar az
elmalt évtized elsé felében. A tovabbiakban azt kellett vizsgilnunk, hogy az
ebbél kovetkezd lehetséges feladatok milyen hatékonysaggal valésultak meg a
nevelés gyakorlataban. Erre kit{ind tampontot biztositott a Magyar Szocialista
Munkéspart Politikai Bizottsdganak 1964. 4prilis 28-i hatdrozata, amely koriil-
tekintden vizsgalta és elemezte — a tobbi kozott — az also6-, k6zép- és felsGokta-
tési intézmények honvédelmi nevelési gyakorlatat, ennek eredményeit és fogya-

! Tanterv és Utasitas az altaldnos iskolak szdmara. Bp. 1963. 4. A kiemelés a szerzgtél.

2 A kozépiskolai tanulék tervszerii nevelésének programja. Bp. 1965. 23—26. A kiemelés a
szerz§tél.

Itt jegyezziik meg, hogy a gimnaziumi tanterv és utasitas ¢él- és feladatmeghatarozésai kozott
hidba keressiik a honvédelmi nevelésre utalé passzusokat. Ugyanakkor az egyes tantirgyak
utasitasainak nevelési-oktatasi-képzési {eladatmegjelolései a honvédelmi nevelés tekintetében
igen kovetkezetesek. Valdszind, hogy a jelzett hianyossag a gimnézium célja koril folyt vitak

[y

hevének figyelemeltereld szituaci6jabél szarmazik.
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tékossagait. E hatarozat instrukciéinak éredményeként bgviiltek ki a tankonyv-
frast irdnyité munkabizottsigok a honvédelmi nevelési szakértSkkel; keriiltek
be a kozépiskolai osztalyfénoki érak témarendszerébe a specidlisabb honvédelmi
nevelést szolgalé témak3; jelentek meg az elsé tanulményok, cikkek a pedagé-
giai szaksajtoban; késziilt tavlati feladatterv a honvédelmi nevelés tartalmanak
és moédszereinek részletesebb kimunkalasira.

*

A honvédelmi nevelés problematikajival foglalkozé szakemberek és a gya-

korlé pedagégusok probléméat-kibonté, magyarazé taldlkozéasain keriiltek fel-
szinre azok az elsd vitakérdések, amelyek nagymértékben siettették a tudoma-
nyos igény{i munkalatok megkezdését. A vitdban résztvevok egy része merSben
u) feladatnak mindsitette a honvédelmi nevelés iskolara harulé, konzekvencisit,
figyelmen kiviil hagyva, vagy nem eléggé latva az 6sszefiiggéseket a tantervek-
ben és a nevelési tervekben megfogalmazott célok és kovetelmények és a hon-
védelmi nevelés feladatrendszere kozott. A véleményekbél kirajzolodott egy
olyan alldspont, amely a honvédelmi nevelést az oktatds-nevelés-képzés komp-
lex folyamatanak kiegészitd, pontosabban: jarulékos aktualizdciéjaként fogta
fel. Ez a vita sziilte azt a cikket, amely a Térténelemtanitds 1964 decemberi sza-
méban jelent meg.’ Ez az irds — igaz,csak a torténelem tantirgyra konkreti-
zélva — bizonyitotta, hogy a tantargy feladat- és kovetelményrendszere bizto-
sitja a honvédelmi nevelés folyamat jellegét, hogy a honvédelmi nevelés tudo-
manyos képzési, -vildgnézeti, erkolesi,” politikai és érzelmi nevelési lehetGségei
adottak a tantargy oktatdsi-nevelési-képzési feladatiban.
- A honvédelmi nevelés jarulékos elemként valo felfogasa egy mésik téves és
hibas kovetkeztetéssel is kapesolatos volt. E vitazék — kell§ ideolégiai és poli-
tikai tdjékozottsag hianyaban — nem létva a békés egymaés mellett élés elve és
gyakorlati politikdja, valamint a honvédelem szakadatlan erfsitése kozotti dia-
lektikis &sszefiiggést, — a honvédelmi nevelést a nemzetkézi helyzet fesziltségei-
b6l szdrmaztattdk. A kérdések igy vetddtek fel: vajon azért szorgalmazzuk-e
a honvédelmi nevelést, mert fesziilt a nemzetkézi helyzet? S ha a nemzetkozi
helyzetben enyhiilés kévetkezik be, nem végeztiink-e felesleges munkat? Ossze-
egyeztethetG-e a béke biztositasira iranyul6 szilard politikank azzal, hogy szor-
galmazzuk a honvédelmi nevelés feladatait 6ssztarsadalmi.és iskolai vonatkozés-
ban egyarant? (Meg]egyezzuk hogy hasonl6 vélekedések — ha erfteljességiikbél
veszitve 1s — még ma is élnek a pedagbgus kozvéleményben. E mbgott a szem-
lélet mogott az keresendd, hogy a pedagégustirsadalom egy része szdmara még
mindig nem eléggé tisztdzott a békés egymds mellett élés elve és politikat gyakorlatd-
nak lényege. Fokozzak e hibas szemlélet Gjabb és Gjabb hullimverését a szocia-
lista orszigoknak az eurépai béke biztositasa érdekében kezdeményezett és tett
politikai, katonapolitikai sikerei.

Tavol 4ll téliink az az erdszakolt ideolégiai hibakeresési szandék, amely min-
denb6l a pejorativ eszmeiséget igyekszik kibanyaszni, de a fentebbi kérdések
egyikében-méasikaban nem nehéz felfedezni a pacifizmust, azt, hogy a béke sziik-

s 2z

8 Osztalyféndki kézikonyv a kozépiskolai osztalyfonoki érak Tanterv és Utasitasdhoz. Bp.
1965. 92—95; 129—135; 153—154; 201—203.

4 Az elsd vitakurzust a Honvédelmi Minisztérium Honvédelmi Nevelési Osztilya rendezte
1964 szeptemberében, pedagbgus tartalékos tisztek szaméira. A résztvevfk szama mintegy 300
volt. -
5Bop6 Lészlé: Uj feladat? Toérténelemtanitas, 1964. 6. sz. 4—6.

70



ségességének hangsilyozasa kézben — ha nem is tudatosan — sokszor a pacifiz-
mus is jelentkezik. Szem eldl tévesztve, hogy a szocializmus épitésének jelenlegi
szakaszaban, — amely egy egész torténelmi korszakot olel fel — a béke védelme
a honvédelem erésitése nélkiil aligha lehetséges.

Munk Kairoly a Peda-
gogiai Szemle 1965. elsé szamaban® Erdemes visszatérni a Munk Karoly? altal
kifejtett allaspontra, hiszen azok aktualitdsukbdl mit sem veszitettek. Leszo-
gezhetjiik, hogy nem a kiilpolitikai helyzet pillanatnyi, hosszabb vagy révidebb
valtozasal inditottak — és inditanak ma is — arra, hogy mind mélyebben, 4t-
fogébban és a részletekre is kiterjeden foglalkozzunk a honvédelmi neveléssel.
A torténelmi fejlédés objektiv.volta késztet benniinket annak tudomasulvéte-
lére: olyan térténelmi korszakban éliink, amelyben egyidejileg létezik egymas
mellett a szocialista és a kapitalista tarsadalmi rendszer. A szocialista v1lagrend-
szer kialakulasdnak torténelmi folyamataban minduntalan tapasztaltuk és ta-
pasztaljuk ma is, hogy az imperializmus agressziv természete semmit sem vélto-
zott. Korunkban ‘tehdt a szocializmus épitése csak akkor lehetséges, ha megteremijiik
az épitémunka védelmének katonai biztositékait is. A szocializmus épitése és.vé-
delme egymdst feltételezé feladatunk, ha nem akarjuk a sajat és a szocializmus
nemzetkozi osszefogédsa altal mar eddig létrehozott eredményeinket pusztulni
hagyni, ha nem akarjuk, hogy tervezett jovénk elérhetetlen tavolsagba keriiljén
t8liink. A nemzetkodzi helyzet fesziiltsége éberségre int, tudatja veliink, hogy
szocializmust épit§ elhatérozottsagunk, elszantsdgunk csak akkor vezethet el a
magunk meghatarozta célhoz, ha gyarapitjuk honvédelmiink erejét.

Korunk torténelmi korilményeibél, fejlédésének eme tendencidjdbél szdrmaz-
tattuk nevelést célunkat ts, amelyrél részletesebben a tanulmény bevezet§ sorai-
ban széltunk. Tudniillik, hogy az iskola alapvetd feladata az olyan ember neve-
lése, aki épiti és védi a nép allamat, aki hiven szolgalja a népek békéjét és test-
vériségének iigyét. Kovetkezésképpen: a honvédelmi nevelés nem azonosithaté
csupdn a haza fegyveres védelmére trdnyuli felkészitéssel, a szorosabb értelemben
vett katonai kiképzéssel. A honvédelmi nevelés magdban foglalja a népgazdasdg eré-
sitését, szakadatlan gyarapitdsdt, a szocialista tudat formdldsdnak feladatait, a sok-
oldalian fejlett személyiség nevelését és természetesen a haza fegyveres védelmére
irdnyulé felkészités katonar feladatart is.

A tanulmény szerzdje eljut arra a helyes kévetkeztetésre is, hogy ,,. . . a hon-
védelmi nevelés szerves része a szocialista nevelés rendszerének” .8 Ezt a meg-
allapitast konkretizalja a kiilonb6z6 iskolai tantérgyakra, mintegy erdsitve és
kiterjesztve az oktatds-nevelés-képzés mas teriileteire azt a gondolatot, amit a
Torténelemtanitas 1964. 6. szdmaban megjelent cikk kapcsan fentebb ismer-
tettiink.

A honvédelmi nevelés tartalma és moédszerei problematikajinak igényes ki-
fejtésében jelentds szerepet kell tulajdonitanunk az 1966. évi novemberi nevels-
testiileti vitaanyagnak.® Nemcsak azért, mert széles korl vitat valtott ki,1°

¢ Muxk Karoly: Az ifjusdg honvédelmi nevelése. Pedagégiai Szemle, 1965. 1. sz. 6—13.

7 Munk Karoly ezredest idékézben (1972-ben) elragadta a haldl, s vele a honvédelmi nevelés
egyik kitiné szakemberét, ideolégusat vesztettik el.

81. m. 8.

® Ifjasdgunk szocialista hazafisdgra nevelése és a honvédelmi nevelés. (Médszertani fitmutaté —
a novemberi tantestiileti vita anyaga.) Koznevelés, 1966. 21. sz. 801—812.

10 V. Naplrenden a hazafias nevelés. Koznevelés, 1966. 24. sz. 938—949.; A szoclahsta
hazafisag és az iskola. K&znevelés, 1967. 4. sz. 126—134.
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hanem néhany fontos gondolattal, médszertani javaslattal bdvitette az iskolai
honvédelmi nevelés kérdéskérét: ,,. .. a haza védelmében, a honvédelmi felada-
tok ellatdsdban... ma mar a szellemi, erkolesi, fizikai erdkifejtésre egyarant
szitkség van. Amikor maradéktalan munkavégzésre, szorgalomra, kitartasra,
szivéssagra, maximdlis erékifejtésre neveljiik ifjusadgunkat, ugyanakkor ezekkel
a képességekkel a honvédelmi kiotelezettségek elldtasara is képessé tessziik Sket.
A szocialista hazafisdg altal motivalt honvédelmi kételezettség belatasa a sze-
mélyiség szerves tartozéka, helytelen azt kiragadni az erkdlesi nevelés egészébdl.
A vpolgdri erények¢ és a »katonai erények« a mi nevelésiinkben nem valaszt-
haték el egymastél.”1!

A Koznevelés 1dézett vitaanyaga tehdt helyesen értelmezte és fejlesztette to-
vabb azt a gondolatot, hogy a honvédelmi nevelés a szocialista nevelés szerves
része, hogy a honvédelmi feladatok elldtasdban a szellemi, az erkolesi és a fizi-
kai erékifejtésre (felkésziiltségre) egyarant sziikség van; hogy a szocialista haza-
fisag altal motivalt honvédelmi kotelezettség elfogadasa a személyiség szerves
része. Ugyanakkor — az el6bbi megfogalmazassal ellentétben — a honvédelmi
nevelést lesziikiti az erkolesi nevelés teriiletére (erre lehet kovetkeztetni a meg-
fogalmazas kovetkez§ részletébdl: ,,. .. a honvédelmi kotelezettség belitisa a
személyiség szerves tartozéka, helytelen azt kiragadni az erkélesi nevelés egé-
szébdl”).

Kétségtelen tény viszont az is, hogy a lesziikits értelmezések és alldspontok ujabb és ujabb
lesz(ikitd vélekedéseket sziiltek. Tovabb gytirtizott a honvédelmi nevelés és a szocialista hazafi-
sdgra, a proletir nemzetkoziségre iranyulé nevelés jelentéstani terjedelmének mechanikus azono-
sitasa. A katonapolitikai témak el6adasos kifejtése sokakat olyan kovetkeztetésekig juttatott el,
hogy a hadsereg magasfoku gépesitése az intellektualis felkésziiltség eddig nem tapasztalt szint-
jét koveteli meg, tehat a honvédelmi nevelés azonosithaté az értelmi nevelés, a tudomanyos
képzés feladataival. Ugyanakkor sokakban felvillant a mdlt képe is, az unos-untalan gyakorélt
menetelések, az alaki kivetelmények, a fegyverfogasok sulykolasa, a fizikai faradalmak elviselé-
séhez valé kiméletlen szoktatds emlékei. Mindebbél arra a kivetkeztetésre jutottak, hogy a
honvédelmi nevelés azonosithat6é a fegyelmezett mozgasformak elsajatittatasaval.

A lesziikitd értelmezések, a helytelen azonositisok eme halmazabél a kivezetd Gt keresése
siirgés pedagégiai feladatta valt. A helyes 4llaspontok kialakulasa kozben is sziilettek nem
elfogadhaté kovetkeztetések. Ezek kozil egyet emlitiink meg.

Korabban mar jelentdségének megfelelen méltattuk Munk Karolynak a honvédelmi nevelés
problematikdjat utjara bocsaté tanulmanyit. A vitdk tovabbi — nyugtalanité — alakulasara
1smételten reagslt a honvédelmi nevelés e kitiing szakértéje. Egyik 1967. évi munkajaban!? elis-
meri a szocialista hazafisdgot mint a honvédelmi nevelés erkélesi megalapozasanak feltételét, a
tudomanyos képzés és a honvédelmi nevelés sziikségszerii sszefiiggéseit; maga is fejtegeti -és
bizonyitja az ismert nevelési f5feladatok komplexitasat. De — idézem kovetkeztetését — ,,éppen
ebben mutathaté ki a honvédelmi nevelésnek mint 6nallé pedagégiai kategérianak a létjogosult-
saga’’. Majd igy indokolja kovetkeztetését: ,,Korunkban a szocialista haza védelme egyik leg-
fontosabb katelességiink. A szocialista hazafiakkal szemben az élet ezt a kévetelményt fokozot-
tabban allitja eldtérbe. A szocialista nevelésnek ezért az erre valé felkészités megkiilonboztetett
feladatdva valt. S mindaddig, amig ez a kivetelmény elStérben van, a honvédelmi nevelésnek
mint 5néll6 pedagégiai kategéridnak megvan a létjogosultsaga. Feloldasa barmely mas katego6ria-
ban jelentdségének csokkenését eredményezheti.”13

Az bizonyos — hiszen személyes vitdinkban ez egyértelmiien kideriilt —, hogy Muxk Kéaroly
a ,,pedagégiai kategéria” megfogalmazason nevelési féfeladatot, a kozhasznalatban elterjedt
megjeldléssel élve: nevelési teriilétet értett. Eme igény nevelésrendszertani indokolatlansagara a
késGbbiekben még visszatériink. Eszre kell venniink azonban azt is, hogy a kit{ind szerzé éppen a

1 Ifjasagunk szocialista hazafisagra nevelése és a honvédelmi nevelé. (Médszertani ditmutaté —
a novemberi tantestileti vita anyaga.) Koznevelés, 1966. 21. sz. 805.

12 A honvédelemrél és a honvédelmi nevelésrél. Honvédelmi tudésiték kézikényve. Bp. 1967.
7—20.

13]. m. 10—11.
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lesziikit5, beskatulyazo nézetekre 1eagal és — helyesen — elutasitja a honvédelmi nevelés
feloldasat ,,barmely mas kategbrmkban Mert nem is annyira felolddsrél, mint inkébb a honvé-
delmi nevelés leszikitésérsl volt szé és prébalkozas a fentebb ismertetett nezetekben, aminek az
elmélet és a gyakorlat egyarant — szinte helyrehozhatatlan — karat szenvedte volna.

*

Az 1966-0s és az 1967-es évek vitainak volt egy igen figyelemre mélté kovet-
kezménye: megérlelték a tudomdny és a gyakorlat munkdisai toméritésének
szandékat, s 1967-ben a Honvédelmi Minisztérium kezdeményezésére a Magyar
Irok Szovetsege és az Orszdgos Pedagogiai Intézet kozremiikodésével Eger
Varos Tandcsa megrendezte a korszeri hazafisdg kérdéseivel foglalkozd elsé orszd-
gos tandcskozdsdt.4

Miben mutathaté ki a tandecskozés jelentdsége?

Egyértelmiien abban, hogy a jovére — az elkovetkez6 évek munkdjira —
torténd kivetitéssel tisztdzta a korszerii hazafisdg és a honvédelmi nevelés ossze-
fliggéseit. Kiilonosen DoBozyY Imre vitaindité referatuma és MOD Aladar fel-
szélalasa sarkallta a részveviket tovabbi kezdeményezésekre. Felhivta a figyel-
met hazafias nevelésiink gyengéjére, a hazafias nevelés egyoldalu térténeti be-
allitottsagara, az ebbél szirmaz6 nevelési ellentmondasokra. Figyelembe vesz-
sziik-e nevelémunkank mindennapjaiban, hogy ifjusidgunk elsGsorban nem a
miltba akar tekinteni, hanem a j6v6be? Azt akarja tudni, hogy milyen lehet§-
ségek allnak el6tte e szocialista hazaban, milyen lehetéségeket kell megterem-
tenie azért, hogy az emberi felemelkedés lehetségei, mind korszeribb életfel-
tételei biztositottak legyenek ! Az élet természetes torvénye, hogy az ifjusag a
jelent vizsgélja, ebb6l indul ki, s a malt annyiban izgalmas és életszerii szamara,
hogy mire inti, tanitja a jelenben, és mennyiben ad er6t, hitet és énbizalmat a
jelen és a jovd harcaihoz.!® Vajon nem vétiink-e az életre nevelés alapvets peda-
gogiai elve ellen, amikor hazafias nevelésiinket jorészt a maltra koncentraljuk?
Vajon nem lenne-e elfogadhatébb és indokoltabb az ifjasig szdmaéra, ha honvé-
delmi feladatainkat a jelenbdl szirmaztatnink és jovdnk biztositékaként mu-
tatnank be?

Az 1967. évi egri tandcskozis ezzel az eszmei-ideoldgiai-erkolesi alapvetéssel
készitette el a kovetkezd évi tandcskozast, amely kimondottan a honvédelmi
neveléssel foglalkozott.

Az 1968. évi egri tanacskozas programjanak kialakitidsiat nagymértékben meghatarozta az
idGkozben megjelent néhany jelentds feldolgozas. Ezek koziil megemlitjitk ,,4 honvédelmi nevelés
feladatai az iskolai oktaté-nevels munka sordn’ c. egyetemi és f6iskolai jegyzetet.1® Tessziik ezt
azért, mert — a fentebbhi lesziikit§ nézetekkel behatéan, a dolgok mélyére hatéan polemizélva —
megallapitja, hogy ,,a honvédelemre val6 felkészités nem kiilonalls, plusz feladata a nevelésnek,
hanem az egész nevelésnek részcélja, iranyultsiga és lényeges eredménye”.1? A jegyzet tehat
helyesen allapitja meg a honvédelmi nevelés mibenlétét, még akkor is, ha megfogalmazisaban
nem egészen pontos. (Lasd a kovetkezs masodik bekezdést.) Feltétlen erénye a munkénak, hogy
az elébbi alapelvet kévetkezetesen igyekszik érvényesiteni a nevelés-oktatds-képzés lehetséges
teriilletein, tevékenységi forméiban.

Ugyanesak 1968-ban ]elent meg az elsd gyijteményes kitet,!8 amely nem ment til az egyetemi
és foiskolai jegyzet tartalmi és metodikai megallapitasain, de sszegezte az elmilt évek eredmé-
nyeit is. Ezzel olyan szemléletformélé anyagot adott a pedagbgusok kezébe, amely j6l segltl a
honvédelmi nevelés iskolai gyakorlatat.

14 1967. oktéber 24—25-én, Eger vara viadalanak 415. évforduloja alkalmabol.

15 Vs.: Korszerii hazafisag (Orszégos tanacskozas. Eger, 1967. oktéber.) Bp 1968. 7—32.

18 A honvédelmi nevelés feladatai az iskolai oktatd-neveld munka soran. Egyseges jegyzet.
(Szerk.: Agoston Gyirgy egyetemi tanér.) Bp. 1968. 74 oldal.

17]. m. 5.

18 Iskola és honvédelem. Szerkesztette: Kovdcs Gyula. Bp. 1968. 324 oldal.
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Az 1968. évi egri tandcskozas!® sszegezte a honvédelmi nevelés elméleti és
gyakorlati eredményeit, elemezte az elsé 6téves szakasz produktumait és le-
zirta ,,a honvédelmi nevelés helye a nevelés rendszerében” kérdés koriil folyé
tobb éves vitat. Idézziik ez utébbira vonatkozé allasfoglalast: ,,... A honvé-
delmi nevelés a sz6 tag, széles és nem leszlikitett értelmében ... nevelési cél-
kategéria; a part- és.allami dokumentumok nevelésiink céljat joggal olyan em-
berekben latjdk, akik épitik és egyben védik a nép allamat, a szocialistahazat.
A szocializmus épitésére és védelmére valé felkészitésnek mindig egységben kell
szerepelnie a nevelési célrendszerben. Eppen azért, mert a honvédelem célkate-
géria, a honvédelmi nevelés nem kiilon nevelési teriilet, hanem a nevelés minden
teriiletén érvényesitendé meghatarozott iranyultsag, elv, amely az eszmeiség
elvének egyik vetiilete.””20

Az alabbiakban 6sszefoglaljuk az egri tanacskozas eredményeit.

Kéztudott, hogy a mevelési folyamat 6sszetevéi kozott szoros sszhang van,
hogy a nevelési folyamat komplex, s csak a tudomény tagolja — rendszertani
és vizsgal6dasi meggondolasbél — az ismert teriiletekre. Szamolnunk kell azon-
ban azzal is, hogy az Osszefiiggések vizsgalatdnak olyan metédusa, amikor egy
jol koriilhatérolt pedagdgiai probléma &ll a kozéppontban, kénnyen vezethet
szemléletbeli torzulashoz. Tébbek kozott ahhoz is, hogy a szocialista hazafisagra
nevelés és a honvédelmi nevelés kozé egyenldségjel keriiljépn. A nevelés dssze-
tev6i kozotti szoros kapesolatrendszerbdl a gyakorlat szdméra els6sorban az a
kovetkeztetés vonhato le, hogy ha elmélyitjiik a szocialista hazaszeretetet és az
internacionalizmus érzelmeit, és ezeket az érzelmeket a szocialista humanizmus,
az igazsagszeretet, a munkihoz valé szocialista viszony és a szocialista fegyelem
kohéziéjava érleljitk, mindezzel a honvédelmi készség, a honvédelmi képesség
eszmei-erkolesi bazisat teremtjiik meg.

Viltozo és fejléds vildgunk bonyolult és sokoldalu §sszefiiggéseiben nehezen
tud t4jékozodni, eligazodni az, akinek nincs tudoméanyosan megalapozott vilag-
nézete. A mi vilagnézetiink, a dialektikus materializmus a fejl6d6 tudomanyok
eredményeibdl levont és levonhaté végkovetkeztetések rendszere, s mint ilyen,
elvalaszthatatlan a korszeri miiveltségtél. A vildgnézet egyértelmiisége és szi-
lardsdga, cselekvést meghatirzé tudatossaga fiigg tehat az intellektualis fel-
késziiltség fokatol, a képzettségtSl. Korunk igényeinek megfeleld miveltség és
vildgnézet, az ezen a bézison realizal6dé onéll6 gondolkodas kulturaltsdga nem
foghat fel az ismeretek, a nézetek halmazénak, vagy csupén rendszerezett tu-
dasnak. A vilagnézeti meggy6z6dés — amelyben kifejez6dik viszonyunk a ha-
zdhoz, a tarsadalomhoz, a munkahoz, a szocializmus épitésének hazai és vilag-
méretekben foly6 torekvéseihez — inspirdlja, mozgésitja tuddsalloméanyunkat,
tevékenységiinket szocialista értékeink gyarapitasara, a létrehozott értékek
védelmére.

Koztudott az is, hogy a mai haditechnika a kiil6nb6z6 hatasfokua rakétafegy-
verekben 6lt testet, hogy a ma hadaszatiban nélkiilézhetetlen a magasszinti
infratechnika, a hiradastechnika, a kibernetika, a matematika, a fizika, a kémia,
a biolégia — és igy tovabb. Ez jellemzd néphadseregiink technikai ellatottsa-
gara is, amelybél azonban nem vonhaté le olyan egyoldali kovetkeztetés, hogy

19 1068, oktéber 17—18. Rendezte: Eger Varos Tanacsa, a Honvédelmi Minisztérium és a
Magyar Irék Szovetsége.

20 Agosion Gydrgy: A hazafisigra nevelés és-a honvédelmi nevelés a szocialista pedagégia
rendszerében. Az orszigos tandcskozas jegyzdkanyve. Bp. 1968. 8.
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a kiképzésben, a technika alkalmazdsaban csupén az ember intellektuélis ké-
pességei lennének a dontdek, a meghatirozo tényez6k. Az ember valéjaban ak-
kor vélik a technika urava, ha tudja, ha meg van gyézédve arrél, hogy milyen
cél érdekében hasznalja fel azt. A modern haditechnika, a témegpusztité fegy-
verek kordban mindennél fontosabb a vildgnézeti meggy8z8dés, amely meghata-
rozza a honvédelmi kotelezettség tudatos vallalasat, és sziikség esetén a bator-
sag, a bajtarsiassig maximumadt: a heroikus aldozatvallalast 1s.

Az eddigiek ellenére a honvédelmi nevelés mégsem azonosithaté csupan az
értelmi neveléssel, a tudomanyos képzéssel. Az értelmi nevelés, a tudoményos
képzés folyamataban teremtjitk meg hazank, a szocialista rendszer védelméhez
nélkiilozhetetlen vilagnézeti alapot, amely eligazit a nemzetkdzi méretekben
foly6é osztalyharcban és biztositja az 4ltalanos miiveltség azon szintjét, amelyre
felépithetS a korszerl haditechnika alkalmazasa.

Mint azt mér a fentiek sordn leirtuk, sokan vélekednek tgy, hogy a honvédelmi
nevelés nem mads, mint a fegyelmezett mozgasformak elsajatitasa, a fegyverfo-
gasok besulykolésa, a fizikai faradalmak elviselésére valé felkészités. Nem Allit-
juk azt, hogy a fegyelmezett mozgasformakra, az egyszerli fegyverek mikodte-
téséhez sziikséges fogisok begyakoroltatasara és az edzettségre nincs sziikség.
A szocialista erkéles normai, az értelmi képességek, a vilagnézeti meggy6z6dés
altal szabélyozott tudatos cselekvés eszkézrendszerében a fizikai képességeknek
nagy szerepiik van. A fizikai képességek azonban nem korlatozhaték a katonas,
az ,alaki” mozgasokra, a fegyverforgatasra, a fizikai edzésre. A korszerti katonati
kiképzés és a hadviselés a fizikai felkésziiltség tekintetében is magas fokd és
specidlis képzettséget igényel. Feltételezi azokat a funkciondlis és morfolégiai
véltozasokat, amelyek a szervezet edzettségének, ellendlloképességének, a testi
képességek fejlettségének a jellemz6i és amelyek a széles kordi mozgaskulturat,
a mozgasos feladatmegoldd-képességet alapozzik meg, bontakoztatjak ki.

A testi-fizikai kulturaltsig honvédelmi irdnya fejlesztése az 6konomikus,
a gyors helyzetfelismerésen alapuld dsszetett és 6sszehangolt mozgasokat igényli,
és megkivanja a valtozé kérnyezeti hatdsok karosodasmentes elviselését, a val-
tozatos terepviszonyok kozotti feladatvégrehajtast. Az iskolal testi nevelésnek,
testnevelésnek és sporttevékenységnek tehat olyan alapokat kell adnia, amelyre
fel lehet épiteni a honvédelmi nevelés igényelte specialis fizikai képességeket.
A honvédelmi nevelés révén a testi-fizikai képességeket azért fejlesztjiik, hogy
a pozitiv érzelmek éltal befolyasolt, az erkolesi, a vilagnézeti meggydz5dés altal
meghatarozott, az értelmi képességektdl szabalyozott cselekvés eredményes
honvédelmi gyakorlattd is valjon.

A honvédelmi nevelés — a fentiekbdl kovetkezden tehat — nem sziikitheté le
az ismert nevelési teriiletek egytkére sem, de nem is kiilén nevelési teriilet, hanem a
nevelés minden teriiletén érvényesitends és érvényesithetd irdnyultsdg, amely oktats-
nevelé munkdnk egészét dthatja. Az oktaté-neveld munka calamennyi feladatdnak
megoannak tehdt a sajdtos honvédelmi vonatkozdsai.2t Ervényes ez a politechnikai
képzés, a munkéra nevelés tekintetében is. Es kétségtelen az is, hogy a cselek-
vés, a magatartas, az alkotas, a valésag atalakitasdra és az ember altal formalt
valésdg értékeinek megévasara, védelmére iranyul6 tevékenység esztétikuma
a honvédelmi nevelésnek is elidegenithetetlen része.

21 V.. A korszerdl mfiveltség és honvédelmi nevelés. Iskola és honvédelem. (Szerk.: Kovdes

Gyula) Bp. 1968. 84—99.
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Id6kézben megjelent ,,A honvédelmi nevelés midszertani kérdései” c. kézikonyv,2 amely a
korabban kialakitott?3 és az egri tandcskozas altal megvitatott és elfogadott pedagogiai elveket
dolgozta ki az osztalyfénoki és a szaktandri gyakorlat szamara.

De térjiink vissza az egri tanacskozasra, amelynek rangjat és fontossagat nem-
csak az adta meg, hogy elhelyezte a honvédelmi nevelést a neveléstudoméany rend-
szerében, s hogy a gyakorlat szamara egyértelmii elvi kereteket adott (jelezve az
elmélet munkasal szamaéra is a kimunkalandé részleteket), hanem elvileg tisz-
tazta a honvédelmi ismeretek?4 és a honvédelmi nevelés viszonyat, osszefiiggéseit.
A kordbbi évek vitdiban bekovetkezett nyugvépont, a pedagodgiai szemlé-
letm6d megkozelitden azonos eszmei-pedagégiai bazisanak kibontakozasa ugyanis
id6kozben lehet6vé tette az ujabb eldrelépést, vagyis a honvédelmi ismeretek
bevezetését az altalanos iskola 7—8. osztalyaba, a kozép- és felséfoka intézmé-
nyekbe.

A tanécskozds — a honvédelmi ismeretek bevezetésének koriillményeit vizs-
galva — megallapitotta, hogy a honvédelmi ismeretek bevezetése iskoliainkban
részben a korabbi lesziikits értelmezések egy részét keltette életre, részben Gjabb
lesziikité nézeteket sziilt. Az a tény, hogy a honvédelmi ismeretek tanterve és
utasitasa hangsilyozza a testnevel6 tanar szerepét, felelevenitette a honvédelmi
nevelés és a testnevelés azonositasinak téves és hibas allaspontjat. A honvédelmi
ismeretek bevezetése olyan — a jové pedagégiai gyakorlatanak szempontjabol
is — hibas értelmezést is hozott felszinre, amely a honvédelmi ismeretek kovetel-
ményeinek teljesitését azonositja a honvédelmi neveléssel.

A honvédelmi nevelés feladatai — mint azt az egri tanacskozas a vita ered-
ményeként megallapitotta — nem hérithaték csupan az érintett nevelési terii-
letekre, amelyeknek érvényesitési lehetGségei az iskolai nevelésben potencialisan
és perspektivikusan is adottak. A honvédelmi nevelés — éppen sajatossagainal
fogva — specidlis ismereteket, jartassidgokat, készségeket és képességeket is
igényel. Ezeket tartalmazzdk a honvédelmi ismeretek tantervei és utasitasai.

1dézziik a tandcskozas jegyzdkonyvének egyik részletét:

»Az a tény, hogy a honvédelmi ismeretek tantervvel rendelkezik, sok pedagégusban azt a
nézetet erdsiti, hogy a honvédelmi ismereteket tantargyként kezelje. Nincs szdndékomban a
tantargyjelleget cafolé argumentumokat felsorakoztatni, mert ezeket a tantervek utasitdsrészei
tartalmazzik. Nézetem szerint a honvédelmi ismeretek tantargyként valé kezelése a honvédelmi
nevelés és a honvédelmi ismeretek azonositasidnak realis veszélyét hordozza magéban. Holott
a honvédelmi ismeretek azoknak a specidlis ismereteknek, és azoknak a specislis jartassagokat,
készségeket kialakitd tevékenységformaknak a rendszere, amelyek a tanitasi érakon, az ezekhez
kapesolédé iskolan beliili és kiviili nevelési alkalmakon nem biztosithatdk, de amelyek szervesen
kapcsolédnak a honvédelmi nevelés iskolara harulo feladataihoz”.2

_ A tanicskozason elhangzott a honvédelmi ismeretek és a honvédelmi nevelés
osszefiiggéseinek részletesebb indokolésa, bizonyitasa is, megkozelitdleg a kovet-
kez6 tartalommal:

22 Szerk.: Bodd Lészlo és Szabé Istvan érnagy. Bp. 1968. 347 oldal.

23 4sd: Az iskola és a honvédelmi nevelés. Koznevelés, 1968. 9. sz. 325—326.

28 A honvédelmi ismeretek Tanterv és Utasitisa bevezetését a miivelddésiigyi miniszter — a
27/1965. Korm. sz. rendelet alapjan — az 54 852/1968. sz. alatt rendelte el, 1968. szeptember 1-i
hatallyal. .

25 Az orszigos tanacskozds jegyzdkényve. Bp., 1968. 24—25.
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A pedagégusok eldtt ismert, hogy a honvédelmi ismeretek tantervének —
a tantervet kidolgozok szandéka szerint is — egyik lényeges témakore, egysége:
a haza védelme. Ez a tantervi egység kimondottan a katonapoltikai témadk fel-
dolgozasanak feladatat réja az osztalyfonokokre. A katonapolitikai témaékkal
foglalkozé osztalyfénoki 6rdk szama — iskolatipustél fiiggden — kett§ és hat
k6zott mozog. Barkiben felvetddhet a kérdés, lehet-e még a maximalis 6 6rdban
is a tantervekben megfogalmazott és realisnak itélt kovetelményeknek meg-
felel6 elmélyiiltséggel foglalkozni alapvetd katonapolitikai kérdésekkel. Termé-
szetesen nem, ha csak a rendelkezésre all6 éraszamokat vessziik figyelembe, ha
tantargyként fogjuk fel a honvédelmi ismereteket. A tantervek utasitdsai —
éppen a haza védelme tantervi egység fontossagabol kiindulva — hangsulyoz-
zak, hogy a haza védelme szervesen illeszkedik az osztalyfénoki 6rak rendsze-
rébe. Azok eredményesen nem dolgozhaték fel elkillonitve a kapesolodo etikai
témakoroktdl, de az aktualis bel- és kiilpolitikai, kulturalis és tudomanyos kér-
désektdl sem. Az altalanos iskola 7. osztalyaban — az életkori sajatossagok opti-
mélis figyelembevétele mellett is — indokolatlan lesz a tanulék szdmara ,,a Ma-
gyar Néphadsereg fegyvernemei és szakcsapatai’” téma, ha az osztalyf6nok nem
-leszti bele a szocializmus épitése falun és varoson, a szocialista hazafisag kér-
déseivel foglalkoz6 témak rendszerébe, illetSleg az aktualis viligméretii politikai
események és az ezekhez kapcsolédé tudomdnyos kérdéseket megtargyalé be-
szélgetések rendszerébe.

De ugyanez mondhaté el a 8. osztéalyos témarél is, amely a Varséi Szerz6dés-
sel, a szoclalista orszagok hadseregeinek egyiittmiikodésével és a Szovjetunié
hadseregével foglalkozik. Ez a téma is indokolatlan lesz a tanulék szamara, ha
az osztalyf6nokok nem hangoljdk ossze ,,a szocialista haza polgarai lesziink”,
az ,,0sszefogds a barati népekkel”, illetleg ,,a habora és a béke ligye” kérdései-
vel foglalkozé osztalyfénoki érdk tartalmdaval, valamint az aktualis politikai
témakrol folyé beszélgetésekkel.

Az ilyen és ehhez hasonlé Gsszefiiggések feltarisa és realizdlasa lehetséges és
szitkséges a kozépiskoldkban, a szakmunkastanulé intézetekben is. Ezeknek a
lehetséges és sziikséges osszefiiggéseknek a megvalésitisa az osztalyfénokoktsl
nagyfoki tudatossigot és kezdeményezést kivan. Igényli az aktualis politikai és
tudomanyos problémak pedagégiai értékeinek gyors felismerését és ezek erdltetés
nélkiili beépitését a katonapolitikai nevelés folyamataba.

" A katonapolitikai ismeretek és a honvédelmi nevelés dsszefiiggései nem csak az osztalyfénoki
orakon valésithaték meg. Nem kell ezeket az dsszefiiggéseket kiilonssebben bizonyitani az altala-
nos, a kozépiskola és a szakmunkastanulé intézetek utolsé osztalyainak térténelem anyagit
tekintve sem, hiszen korunk, szdzadunk és jeleniink hazai és egyetemes torténelmének eseményei-
vel, az ezekbdl levonhaté kavetkeztetésekkel foglalkoznak a tanulok. Ugyanez vonatkozik a
Vildgnézetiink alapjai tantargy harmadik nagy egységének harmadik és negyedik fejezetére is,
amely a szocialista tarsadalom szerkezete, gazdasagi és éallamrendjének problematikajéval,
valamint a nemzetkézi fejl6dést és a vilagpolitika alakulasat meghatéarozé és befolyasolé tényezdk-
kel foglalkozik.

Ezeknek az dsszefiiggéseknek a feltarasat és gyakorlati érvényre juttatisat nemcsak a honvé-
delmi nevelés altalanos és specialis ismeretanyaganak és tevékenységrendszerének egysége indo-
kolja, hanem az a tény is, hogy a katonapolitikai problémakérok nem szakithaték ki a szocializ-
mus fejlédése altal meghatarozott gazdasagi, tarsadalmi, ideoldgiai, politikai kérdések rendszeré-
bél. Az elkiilénités szinte potolhatatlan ideologiai, politikai és pedagoégiai karokat okozhat mind a
szocializmus, mind az imperializmus mai katonapolitikdja megértésének tekintetében.

A honvédelmi ismereteknek a Polgdri védelem c. tantervi egysége?® azokat a minimalis ismerete-

26 Mivel a honvédelmi ismeretek tanterve és utasitasai hozzaférhetsk, nem ismertetjik az
egyes témakoroket és azok 6raszamait.

77



ket és gyakorlati jirtassagokat tartalmazza, amelyekkel ma mar minden dllampolgarnak rendel-
keznie kell. Az idgkeret itt sem sok. Még a legjobban dotélt iskolatipusban — a kﬁzépiskolak-
ban — is mindéssze 405 perc. A honvédelmi rajverseny kiovetelményei viszont e tantervi egység
relacidjaban is a teljesitményképes tudast feltételezik. A tanulék ezeknek a kovetelmenyeknek
csak abban az esetben tudnak eleget tenni, ha a fizika, a kémia és a biolégia tantargyak tandarai is
megteszik mindazt, amit a honvédelmi nevelés feladata rajuk harit. A korszerii tdmadoeszkozsk
lényegének megértéséhez mozgositaniuk kell azokat az alapozo ismereteket, amelyekkel a tanulék
fizikai, kémiai és biolégiai tanulményaik eredmenyekent mér rendelkeznek. Az atomfegyver, a
bakterlologlal és a vegyi harcanyagok ismeretanyagat és az elleniik valé védekezés lehetdségeit,
valamint az egeszsegvedehm az 6n- és bajtarsi ismeret és gyakorlat anyagat a felsSbb osztalyok
tanulmanyai soran kell és lehet teljesitményképes tudassa és tevékenységgé érlelni.

A tereptan a fold felszinének, a domborzatnak — katonai kl[ejezessel a terepnek — katonai
aspektust értelmezését, az azon vald célszerd és okonomikus mozgéis készségének kialakitdsit
tiizi ki célul. Az 6raszam itt sem nagy. A honvédelmi rajverseny kévetelményeinek a tanulék
viszont csak akkor tudnak eleget tenni, ha a tereptani ismereteket és gyakorlatokat az altalanos
iskola aktivizdlhaté foldrajzi tanulményaira épitjik fel és a kozépiskolai tanulmanyok soran
szilarditjuk meg. A térkép méretaranyainak értelmezése, az irdnymeghatarozasok Osszetett
feladatok megoldasaval, a magassagmeghatarozasok, egy adott teriilet domborzati viszonyainak
jellemzése és osszehasonlitisa mas teriiletekkel, térképvazlatok készitése, a "térképolvasasi
készség fejlesztése, a térképjelek hasznélata, a terepen tdrténd komplex foldrajzi kirandulasok
gyakorlatanyagdnak megtervezése ugyantgy feladata a foldrajztanitasnak, a honvédelmi
iranyultsagi foldrajztanitdsnak, mint a honvédelmi ismeretek tereptan tantervi egységének.

Az bsszefiiggések teljesebb litdsa tekintetében fontos azt tudni, hogy a honvédelmi 1smeretek
specidlisabb, direktebb jellegii tereptani gyakorlatanyaga, a ta]ekozodés a terepen tajoléval,
mozgas a terepen térképpel és tajoléval esak akkor lehet eredményes, ha a foldrajztanitas és
honvédelmi ismeretek kozott a lehetséges és sziikséges koncentraciét megteremtjiik.

" A fentiekbdl logikusan kévetkezik, hogy a féldrajz tantargynak is erdltetettség nélkiil adottak
a honvédelmi nevelési feladatai, hogy a féldrajz tantargy kapesan is adottak a honvédelmi neve-
1és és a honvédelmi ismeretek nagyon is szoros osszefiiggései. Ez egyben indokolja a foldra]ztanar
szerepét a honvédelmi ismeretek tanitaséban.

A honyédelmi testnevelés a honvédelmi ismeretek legtobb éraval dotalt tantervi egységei koze
tartozik. A kovetelmények azonban azt irjak els, hogy a kozépiskola, a szakmunkés-tanulo
intézetek végzds tanulsiban kialakuljon az egyénileg és az alakzatban térténd mozgasok hatéro-
zott és pontos végrehajtasanak készsége, illetSleg hogy a tanulék felkésziiljenek az sszetett
honvédelmi rajverseny kovetelményeinek teljesitésére. A kovetelmények igénylik — mint arrél
az &ltaldnosabb kérdések kapcsdn fentebb mar sz6 volt — az edzetiséget, a megfelels szintid
tlir6- és ellenalloképességet, a széles korii konomikus mozgaskultaraltsagot, a mozgas feladat-
-megoldé képességet. Exzt csak gy lehet biztositani, ha a honvédelmi ismeretek katonai testneve-
lési gyakorlatanyaga is szervesen épiil be a testnevelési 6rik gyakorlatanyagaba.

A honoédelmi rajoerseny akadalypalyajanak hossza fidk részére 2—3,5 kilométer, a lanyok
szdmara 1500—1200 méter, mikdzben fizikai erdkifejtést kivané gyakorlatokat is meg kell
oldaniuk. Alapos elgkészitést igényel e feladat megoldisa még akkor is, ha kozben pihentetd
gyakorlatokat iktatunk be. Fontos lelkiismereti, egészségiigyi és pedagégiai feladat tehat, hogy a
‘testnevelési ordkon e kovetelmények karosoddsmentes teljesitésére készilljenek fel a tanulék.

Nem lényegtelen tudni, hogy a testnevelés és a katonai testnevelés kovetelményrendszere
1ényegében megegyezik, csupan a gyakorlatanyagban van eltérés. A honvédelmi nevelés és a
honvédelmi ismeretek eme osszefiiggései bizonyitjak az iskolai testnevelés és a testnevelS tanar
jelentdségét, szerepetahonvedelml nevelés altalinos és specifikus feladatainak megvalésita-
sdban.

A mogdttink levs hét év pedagédgiai gyakorlatinak tapasztalatai bizonyitjak, hogy a lévészet
a honvédelmi ismeretek legvonzébb tevékenységformaja. A 16vészet azonban a minimalis 16elmé-
leti kérdések elsajatitasat 1s igényli. A tanuloknak ismerniiik kell a 16vés jelenségét, a roppalya
jelent8ségét, a lovedékre hato tényezdk szerepét ahhoz, hogy hibaikat korrigalni tudjdk. Ezek a
minimalis 16elméleti ismeretek akkor lesznek szilardak s akkor szolgaljak az eredmenyes gyakor-
latot, ha a kémia, a fizika és a matematika tanérai szaktargyaik tanitasa soran megfelel6 kisérle-
tekkel és feladatmegoldésokkal egészitik ki azokat.

A honvédelmi rajverseny egyéni, hangsilyosan kollektiv erdkifejtést kivdn a tanuléktél, mint
ahogyan a katonai kiképzés is. Ha az iskola lehetségeinek optimumat érvényesiti a kozosseo
kialakit4sdban és megszilarditasaban, tehat ha felkelti a tanulékban a kozosségi élet iranti
igényt, kimunkélja a kozsségi élet szokasait, egyben a honvédelmi nevelés egyik igen lényeges
kovetelményének is eleget tesz. Nem titok az sem, hogy a honvédelmi nevelés, a honvédelmi
ismeretek viltozatos és sokszind tevékenységformiitol varhaté az is, hogy pozitiv, élménygazdag
hatast gyakoroljon a kiézosség szokasainak, kovetelményeinek kialakuldsara.
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Az egritandcskozas utan jelent meg a honeédelmi isineretek idetglenes modszertani kézikionyve,2?
amely maradéktalanul térekedett érvényesiteni a tandcskozés altal helyesnek itélt pedagégiai,
metodikai elveket.

Talan feltiing, hogy milyen gyakori hivatkozéas térténik az egri tanicskozésra, kiiléndsen az
1968. évire. Az egri tandcskozasok jelentGségét ma mar a gyakorlat igazolja. (Kér, hogy 1968 6ta
nem adédott alkalom arra, hogy orszagos tandcskozason napirendre keriiljon az iskolai honvédelmi
nevelés ligye, gondja, problematikaja.)

*

A kévetkez8 harom év (1969—1971) {6 feladatat az iskolai honvédelmi nevelés
gyakorlatanak figyelemmel kisérése, tapasztalatainak elemzése tette ki. Ennek
eredményeként jelent meg 1970-ben A honvédelmi nevelés médszertani kérdései c.
kétet masodik, dtdolgozott kiadasa. E kotet megerdsitette az iskolai honvédelmi
nevelésnek fentebb mar ismertetett koncepci6jat, megallapitotta, hogy a fhon-
védelmi nevelés tartalmdban és a honvédelmi ismeretek feladatrendszerében az egész
és a rész kolesonds feliételezetisége, dialektikus korreldcidja titkrozédik. A médszer-
tani kézikonyv tartalma kibgvilt az iskolai ifjisagi mozgalom honvédelmi neve-
1ési lehet§ségeinek tartalmi és metodikai problematikajiaval.®® [gy a pedagégusok
kezébe egy, az iskolai munka egészét atfogé honvédelmi nevelési kézikényv keriil-
hetett. : : : ‘

A honvédelmi nevelés iskolai gyakorlata elemzésének eredményeként sziilet-
tek meg a honvédelmi ismeretek iskolatipusonkénti médszertani segédkényvei
is.?® Az egységes segédkonyvvel szemben e kéteteknek az a nagy elényiik (s egy-
ben ebben rejlik pedagégiai, metodikai értékiik), hogy az életkori sajatossagok
maximalis figyelembevételével adhattak részletekbe mend tantargypedagégiai
instrukciokat, tanacsokat.

1972-ben jelent meg A honvédelmi nevelés alapjai c. tanulminykotet. Meg-
gy8z8 erbvel térja fel a szocialista honvédelem sziikségességét meghatarozé alap-
vet§ tényezsket, s ebbdl eredden indokolja partunk és kormanyunk honvédelmi
politikajat, a tarsadalmat atfogé honvédelmi nevelés rovid- és hosszabb tava
feladatait; részletezi az iskolai honvédelmi nevelés tartalmat és modszereit;
a gyermek- és az ifjusigi mozgalom honvédelmi nevelési lehet§ségeit; mindezek
illeszkedését a katonai el6képzés hazai rendszerébe; foglalkozik a katonai uté-
képzés problematikijaval — mindezzel bizonyitva a honvédelmi munka egész
életre torténd kiterjedését; vazolja a tomegkommunikaciés eszkdzok és a mi-
vészetek szerepét, feladatait a honvédelmi nevelésben.3® A tanulmanykétet
elvi-ideolégiai, pedagégiai és metodikai értékét bizonyitja az a nagy érdeklsdés,
amelynek eredményeként 1973-ban ismételten meg kellett jelentetni.

*

A hazai honvédelmi nevelés problématérténetének vazlatos bemutatésa aligha
lehet realis az MSZMP KB Ifjisdgpolitikai Alldsfoglaldsa (1970. februar 18—19)
és Az dllami oktatds helyzetérol és fejlesztésének feladatairél hozott hatdrozata (1972.

27 Honvédelmi ismeretek. Ideiglenes segédkonyv az 4ltaldnos, a kozépiskolak és a szakmunkas-
képzd iskoldk tanarai szdméara. Bp. 1968. 166 oldal. :

- 28 A honvédelmi nevelés mddszertani kérdései. Masodik, atdolgozott kiadas. Szerk.: Bodd
Laszl6 és Szabo Istvan alezredes. Bp. 1970. 372 oldal.

20 Honvédelmi ismeretek. Segédkonyv az 4ltaldnos iskolai nevelGk szdmdara. Szerk.: Bodd
Laszl6. Bp. 1970. 84 oldal. — Honvédelmi ismeretek. Segédkényv a szakmunkasképzé iskolak
tanérai szamara. Szerk.: Bodd Lészl6. Bp. 1971- 217 oldal. — Honvédelmi ismeretek. Segédkonyv
a kozépiskolai nevelgk szdméra. Bp. 1971. 311 oldal. B

3% A honvédelmi nevelés alapjai. Szerk.: Munk Kéroly és Sztana Béla. Bp. 1972. 234 oldal.
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jonius 15) nélkiil. Mindkett$ igen lényeges megallapitidsokat tesz, amelyek (ha
‘nem 1is direkt médon érintik a. honvédelmi nevelést) tovabbi munkank soran
iranymutatoék.

Az éllasfoglalas és a hatarozat szellemébdl logikusan kovetkezik, hogy a hon-
védelem és a honvédelmi nevelés konkrét tartalmat a hazdhoz valé cselekoé vi-
szony hatdrozza meg. Ezt az erkolcsi és érzelmi tartalmat a haza szeretetével
szoktuk kifejezni, meghatarozni. A hazaszeretet ideolégiai karakterét, tartalmdt,
a tartalom minéségét a hazdhoz vals fegyveres viszony, a honvédelem ilyen tartalma
készsége, képessége hatirozza meg. A hazaszeretet és a honvédelem egymashoz
valé viszonydt ez a dialektikus korreldcié tolti ki.

Korunk fejlédésének egyre kézzelfoghatébb torvényszeriisége: az integrdcid,
amelynek tartalma sokoldala és 6sszetett. Korantsem lehet lesziikiteni gazdasagi
jellemzbkre. — Az integracid, a szocialista integraciéo objektiv voltabél kovet-
kezden a hazaszeretet tartalma sziikségszertien bgvil ki a proletdr internacionaliz-
mussal, amelynek eszmei-ideoldgiai-politikai tartalmat a szocialista kézdsségtudat
mindsége hatarozza meg. Igy teljesedik a hazaszeretet hazafisiggd.®* EbbSl kovet-
kezden a haza védelme sem egyszeriien meghatdrozott hatdrokkal dvezett teriilet, az
ezen él6, dolgozé nemzet, nép védelme, hanem a szoctalista kézisség népeinek, nem-
zetetnek, teriiletének stb. védelme is.3* A szocialista haza- és honvédelmi tudatot
az teszi sziinteleniil él6vé, hogy annak erkélesi, intellektudlis, emociondlis stb.
tényeit a felndvekvd nemzedékek tjbol és Gjbol birtokba veszik — polemikusan;
mikézben a haza- és honvédelmi tudat-tartalma allandéan tisztul, szocialista
tartalmaban egyre gazdagabba valik.

31 Ma mér kétséges a hazafisag és internacionalizmus fogalompér kiilon-kiilén, kétdszéval valé
hasznélatinak realitasa. A hazafisag — éppen korunk objektiv fejlédésébdl kovetkezden — nem
korlatozhatd, sziikithet6 a haza szeretetére. Az internacionalizmus nem kiegészits, és még csak
nem is mellérendelt tartalmi kitevéje a hazafisagnak. A szocialista hazafisadgnak a hazaszeretet s a
proletér internacionalizmus egy és ugyanazon térél fakadé tartalmi alkotéja. Ez nem mond ellent
a szocialista nemzetté vélas torténelmi folyamatanak, amely a szocializmus alapjainak lerakasa
utan bontakozott ki nagyobb mértékben. [tt ugyanis ¢j mindségrél van sz6. A nemzeti feltétele a
nemzetkdzinek, vagy pontosabban: a szocialista kozosségtudatnak, és ez az utébbi jelzi és miné-
siti a nemzeti valddi értékét, rzendd és kiteljesitendd mingségét.

3 A Varséi Szerzddés Alapokméanya és ennek szellemében fogant gyakorlata ma mir ezt
nagyonis kézzelfoghatéan dokumentéalja. Az utébbi évtizedek nem egy példat szolgaltattak
»a nemzeti és a nemzetkdzi honvédelem’ kélesonisségére, dialektikajara.
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JAUSZ BELA
1895—1974

Sok éves, tiirelemmel viselt szenvedés utan 1974. november 7-én tavozott
Jausz Béla az él6k sorabol.

1919-ben a kisdjszéllasi reformétus gimndziumban magyar—német szakos
tanarként kezdi meg miikodését, és 1967-ben bekovetkezett nyugdijaztatasiig
48 éven at ténylegesen szolgalé pedagégus.

Orszéagos jelent§ségiivé valt munkassiganak csak kevés, ismert allomasara
emlékeztetek:

1936-ban vette 4t a debreceni gyakorlé gimnazium igazgatésat.

1951-t61 a debreceni Kossuth Lajos Tudoményegyetem neveléstudomanyi
tanszékének tanszékvezetd docense, majd egyetemi tanara, 1957—59-ben az
egyetem rektora. : ' )

Huzamosabb id6n at vezetd szerepet tolt be az MTA Tudoményos Mindsité
Bizottsigaban.

1961-t61 — jra meginduldsatél — kezdve tagja a Magyar Pedagégia szer-
keszt8 bizottsaganak. . '

1967-16] elnoke a Magyar Pedagégiai Tarsasagnak . ..

Megemlékezésem gondolatai sziikségszertien térnek vissza a debreceni gyakorlé
gimnaziumban 1936-t61 1944-ig eltoltott évekre. Nemesak azért, mert életének
ebben a korai, majd a legutolsé szakaszdban voltam tandja, hanem mert ekkor
valtak allandékka Jausz Béldban azok a személyiségi jegyek, melyek a pedagé-
gus hivatashoz valdé viszonyat egész késdbbi életére kihatéan meghataroztik.

Természetesen ez az iskola sem léphetett ki abbél a korbél és kérnyezetbdl,
melyben nevelnie kellett. Azok az igények is, melyeket Jausz Béla mint 4j igaz-
gatd az 1936. szeptember 21-i iinnepélyes évnyitén tamaszthatott, igen szerények:

»A gyakorlé iskola nem rekldmiskola. Nem tehet magaéva kritika nélkiil
hangzatos pedagégiai jelszavakat. Ez nem zirja ki természetesen, hogy ne jit-
son, ne haladjon. S6t éppen ellenkezéleg: a magyar pedagégianak ez éppen egyik
hivatott szerve arra, hogy . .. dllandéan javittassanak, tokéletesittessenek azok
az elgondolasok és médszerek, amelyek a tanitds és nevelés leglényegesebb té-
nyez6it alkotjdk. De mindezt természetesen a modern pedagégia és gyermek-
pszicholégia szigorian tudoményos alapjan” (Ertesits, 1936—37. 11.).

Ilyen kezdet utan gyijtott maga koré és emelt magéhoz révid évek alatt olyan
tanari testiiletet, melybdl a felszaladulas utéan, tobbek kozstt két ™ allamtitkar,
a Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztérium és az Orszagos Koznevelési Tanacs
16bb vezetd személyisége keriilt ki. Az iskola felsGoktatdsi intézményekben
tanité tandrokat, a pélydjukon kiti{in6en bevalt kozépiskolai pedagégusok és
tanitvinyok nagy sorat bocséitotta ki.

A sikerben bizonyosan résziik van maguknak az egyéneknek. Meghatérozé
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tényezs volt azonban az igazgaté személye és vezetési stilusa. I1d6ben nem el-
nyul6 tanari értekezletek tanarjelsltek bevonasaval és nélkiiliik; megbeszélések
kisebb csoportokban; 6rak megvitatasa; hetenként rendszeresen ismétlsdd eszme-
cserék kavéhazban, gyakorlé gimnéziumi és egyetemi tanarok kozott . . . Mindig
ugy, hogy az igazgaté tirelmesen hallgatott, és csak akkor tett észrevételt, ha
mondanivaléja volt. A hivatasival azonosult igazgaté otthona is mmdlg nyitva
volt munkatarsai eldtt.

Ebben a sokréti érintkezéshen vivédtek it Jausz Béla igényei tanari karanak
tagjaiba.

Sokat vart el a pedagdgustél: tudast, emberismeretet és emberszeretetet,
odaadast.

Tisztan latta, hogy a pedagdgus palya kivanja meg alegtobb olyan befektetést,
amely nagyobb id§ elteltével is esak masban téril majd meg: a tanitvanynak
kijuté elismerésbél semmi vagy csak igen kevés és ritkan ér vissza a pedagégusig.
AKki tehat a tanitast élethivatésként vallalta, annak 6romét kell lelnie a tanulék-
kal valé mindennapi érintkezésben; éreznie kell, hogy személyiségének kitelje-
sedése, tarsadalmi becsvagya osszekapcsolodlk minden tanuléja sikeres elSre-
haladésaval. Onértékelése igy tanitéi és neveldi teljesitményéhez kotddik, ahhoz
a bizonyossédghoz, hogy tanuléi vezetésével elértek annyit, amennyire kepesek

Ez a felismerés késztette arra, hogy a pedagéguspalydt anyagilag kiemelten
értékelendd,. tarsadalmilag kiilsnésen védett és megbecsiilt munkakérnek ming-
sitse.. Mind tobb kitding és jol felkésziilt embert kell megnyerniink: olyanokat,
akik képesek elébe menni a gyorsan alakulé vilagba valé bevezetés nagy emberi
problémainak; akik meggydzik a gyermekeket és ifjakat arrél, hogy az iskola
értiik van; akiknek rokonszenve és Osztonzd egyiittérzése a tanarbol-didkbol
all6 kozosség Osszetartd ereje .

Az ember mindenoldala klmuveleset egy 1d6 milva a szocializmus tavlatait
és 1) tarsadalmunk nevelési céljait szem el6tt tarté pedagégiajaban, a pedagdgu-
-sokat hivatasukra felkészité faradozasdban sem ebben az id6ben, sem késébb
nem f6leg az iras, hanem a kzvetlen — szoval vagy magatartéassal meggy6z6 —
rahatas volt az erdssége. .

Ennek az elzménynek a 'vézoldsa utén kézvetleniil terhetel\ at az eletpalya
végsé szakaszdnak alakuldsara.

Nem véletlen, hogy a Magyar Pedagégiai Tarsasag ﬁjjéalakulésa utdn olyan
személyt emelt elnéki székébe, akiben megvalosulni latta az elmélet és a gyakor-
lat kapesolatat. Es nem véletlen, hogy Jausz Béla elnoki székfoglaléjanak 6n-
magat jellemzd részletében azok kozé sorolja magat, ,,akik a pedagdgus-valésag
mindennapi, erdt edz8 munkéjéban tanultak meg gondolkodni tevékenységiik
mélyebb értelmén, akik nem szikkadt elmével és unott érzelemmel réttak le az
oly sokak szemében egyhangtinak, sziirkének latsz6 napi penzumokat, hanem
az €16 anyaggal, a gyermekkel, sziil6kkel, kollégiakkal, emberekkel valé munka-
jukban, ennek a kaleidoszképszertien kavargé pedagégus-életnek jelenségeiben
igyekeztek megmagyardzni — a masokon valé segités szent buzgalmaban — az
eléjiik tarulé emberi sorsokat, az embert életet és igy legkiozvetlenebb hivatasbeli
feladataikat’” (Az alakulé kozgyiilés eseményei. Bp: 1967. 88.).

Ehhez az elsé tarsasdgi megnyilatkozasdhoz dtmenet nélkiil fiizhetem utolsé
irasdnak kovetkezd megallapitdsat: ,,Minden emberi tirsulas alapjat érzelmi
erdk is alkotjak. Aki ezt nem tudja és nem tartja allandéan szem elétt, az ne
nytljon pedagégidhoz, ne akarjon gyermeket és embereket nevelni”’ (Pedagé-
giai Szemle, 1974. 827.)
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Jausz Bélatol, a Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaga és a
Magyar Pedagégia ‘szerkeszt bizottsidga tagjatél mély fijdalommal vesziink
bucsut, benne ezt a tiszta hivatasi beallitottsagot tisztelve és nagyra értékelve.
Erdsségiink marad, hogy példdjara mutatva faradozhatunk annak érdekében,
hogy azt minél tébben megértsék, vonzénak érezzék és bensdvé tegyék.

Ki1ss Arpip
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- FOLYOIRATSZEMLE

INTERNATIONAL REVIEW OF EDUCATION
' 1973(2—4; 1974/1. sz.

Az UNESCO hamburgi Neveléstudoméanyi
Intézetének folyéirata mintegy két évtizede
azzal az igénnyel indult, hogy olyan o&ssze-
hasonlité pedagégiai férum legyen, amelyben
féként a nemzetkozi szervezet #ltal kezde-

ményezett vagy péirtfogolt munkédk eredmé- -

nyei és tanulsdgai olvashaték. Ha évrél-évre
figyelemmel kisérjiik a folydiratot, megélla-
pithaté nemecsak ennek a kiadvénynak a fej-
16dése (az is), hanem azok a valtozasok is,
amelyek az UNESCO munkéajaban, munkasti-
lusédban végbementek.

Hérom ilyen valtozasra szeretnék elsljars-
ban ramutatni a XIX. és a XX. évfolyam
néhiny szaménak Aattekintése alapjan. Az
egyik, hogy a korabbi években csaknem egyed-
uralkodé mennyiségi tervezési szemlélet fokrél-
fokra helyet ad az Gn. ,,;mindségi tervezésnek’.
Ezen az értendd, hogy a kiilonb6zG nemzeti
iskolarendszerek kiépitése, infrastrukturdjuk
tokéletesitése utdn mind tébb cikk foglalkozik
az oktatasiigyek tartalmi kérdéseivel, kézilik
féként a tantervekkel. A mésik véltozds az,
hogy az elmilt években mind hangsilyosabba
vélt az iskolaskor elétti oktatas, az iskolael6-
készités. A kordbban csaknem egyeduralkodé
problémakér — az alapfokii oktatds — helyet
ad egyrészt a legkiilsnfélébb 6vodai programok
értékelésének, masrészt a kozépfoku oktatds
kérdéseinek. A harmadik véaltozas pedig, hogy
mind lendiiletesebb a ,,nyitis” a baloldali
mozgalmak és a szocialista orszigok felé.
Ennek egyik érdekes jele, hogy az utdébbi esz-
tendSkben nem volt olyan évfolyama a lapnak,
amely legalabb egy attekintést ne kozolt volna
a szocialista orszagok iskolarendszerérdl, okta-
amely szintén sokat mondé: megsiriisddtek a
folyoirat hasébjain azok a cikkek és tanulma-
nyok, amelyek id@szerdi politikai problémak
iskolai-oktatasiigyi Osszefiggéseit téargyaljik.
Az alabbiakban — az Attekintett szédmok
alapjdn — a teljesség igénye nélkiil ezeknek a
tendencidknak az érvényesiilésérgl szeretnék
szamot adni.

Az 1973. és az 1974. éviolyam emlitett sza-
maiban tébb cikk és cikksorozat foglalkozik
az oktaté-neveld munka tartalmi kérdéseivel.
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Ezek kozil a legfontosabb az az osszeallitis,
amely a tantervi reform fogalméaval és meg-
valésithatésaganak kilonféle foltételeivel fog-
lalkozik (1973/2. szam.) M. Jomnson (Albany,
USA) cikke azzal foglalkozik, hogy a reform-
nak milyen f6bb elemei vannak (A4 tanteroi
reform megszervezése). A reform — amelyre
ma egyre szivesebben hasznaljak a ,,valtozas”,
,tovabbfejlesztés” kifejezéseket, mert ezek
tobbet mondanak, mint a ,helyreallitas” fo-
galma — a kiilénféle elemek két sorozatanak
egybekapcsolédéasabél, egymaésra hatasabél in-
dul meg. Az elemek e két sorozata — egy-egy
oktatésiigyi rendszer keretein beliil — a szerzd
szerint a ,,tevékenységi rendszer” ésa ,,tovabb-
fejlesztésirendszer”. A ,,tevékenységirendszer”
az oktaté-neveld munka gyakorlatanak ossze-
kapcsolodasabol 4ll: az oktatds és a nevelés
mindennapjait, céljait és eszkdzrendszerét
tartalmazza. Ez tartja mozgisban az oktatas-
gy egészét, mégpedig a legkiilonb6zbb don-
tési szinteken. A, tovabbfejlesztési rendszer”
ehhez képest masodlagos, mert a kutatas, a
fejlesztés, a képzés és tovabbképzés, valamint
a tervezés tartozik a fogalmiba. Az elemek e
két sorozata az oktatasiigy legkiilénfélébb
szintjein taldlkozhatnak; azaz a reform kiil6n-
féle dontési szinteken egyszerre vagy kozel
egy id6ben indithaté meg. JorNsoN hat ilyen
szintet ir le: az orszigos dontések, a kézbenss
dontések, a helyl dontések szintjét, amelyek
valamennyi korzetbe tartoz6 iskoldra vonat-
koznak, az iskolai dontések és az osztalyterem-
ben hozott (tanéri) dontések szintjét.

A témakorhdz ugyanebben a szimban még
ketten szélnak hozza. M. C. ALxin (Los Ange-
les, USA) elsd tanulmanyaban egy matrixot
dolgoz ki, amelynek segitségével az oktatasi
reform eredményei az eddigieknél pontosabban
rogzithetsk (Ertelmezési keret a tantervi és
oktatdsi reformhoz). Hat szintet killonbéztet
meg (az orszagos tantervek 6sszessége, tantar-
gyak, tantargyi anyagok évfolyam bontasban,
az évfolyam tananyaga témakérckre vagy
érakra bontva, az egyes 6rdk terve, valamint
az egyes orakon folyé tényleges munka). Min-
den szinten vizsgalhat6 a tanterv, az oktatés-
nevelés elméletének, valamint az oktat6-nevels



munka gyakorlatanak 4talakuldsa. A métrix
lehetévé teszi a kiillonboz§ tervezémunka ala-
és folérendeltségének szemléletes megallapita-
sat, valamint eredménymérését is. Masodik
tanulmanyaban ( Egy nemzeti tanterot és oktatdsi
reform elemzése: Svédorszdg esete) a szerz§ ezt az
értelmezési keretet prébalja ki akkor, amikor
részletesen analizdlja az 1950-ben kezddédstt
svéd iskolareform munkélatait és eredményeit.
U. Dasrisr (Goteborg) A tantere tovdbbfej-
lesztésének rendszere Svédorszdgban c. cikkében
részlétesen leirja a folyamatos korszeriisitésnek
azt a mechanizmusat, anely a svéd oktatas-
iigyben kialakult. Leirdsanak tanulsiga, hogy
tovabbra is sok adatot kell gyfijteni az oktatas-
iigy teriiletén hozandé dontések alatamasztéisa-
ra; f6ként a mar bevezetett intézkedések ki-
értékelésére van szitkség; ehhez pedig legfon-
tosabb szemléleti és médszerbeli eszkoéznek az
an. ,kévetési tanulmanyok” kindlkoznak.

A mindségi fejlesztés targykorébe tartozik
az a vita is, amely J. Ravex (Dublin, Iror-
szag), D. R. Krataworr (New York, USA)
és G. Lanpsaeere (Liége, Belgium) kozstt
keletkezett, és amelyet Raven vilaszaval az
1973/3. szam kozdl. Raven cikke (A nem tan-
teroi kivetelményelk teljesitése) azt a problémat
veti f6l, vajon a sziikebben értelmezett nevelési
célok — az un. affektiv teriiletek — mennyiben
érheték el a kilénbsz8 iskolai programok
révén, mennyiben mérheték és mennyiben
vannak kihatéssal a tanulék tovabbi palyafuta-
séra (kilénésen a palyaelképzelésekre és a tanu-
16k 8nmagukrdl alkotott képére). A szakiroda-
lom attekintése két dolgot mutat. Egyrészt
hogy ezeknek a céloknak és foladatoknak a
megvalésitdsa igen nehezen mérhets, nehezen
hatarozhaté meg, nehezen hasonlithaté ssze.
Misrészt, hogy a kiilonbdzd affektiv vonat-
kozasokat célzé oktatasi-nevelési tevékenysé-
gek szamos mellékhatédssal jarnak, amelyek
sokszor elfedik vagy talndvik az eredeti neve-
1ési célkitizéseket. A szerz6 ezutdn megpré-
bélja az egyes iskolarendszerek egészét értékeld
szempontokbél visszakovetkeztetni az affektiv
vonatkozéasok elérhetdségét és mérhetdségét.
Hagyoményosan ilyen indexeknek tekintik a
tarsadalmi moblitast, a jovedelmi szintet, a
gazdaségi eldre haladast, a politikai beéalli-
tottsdgot, az allampolgari aktivitist. Ezek
azonban ma még, allapitja meg RAVEN, nem
tekinthetdk megfelelé méreszkozoknek az
affektiv oktasi-nevelési célok elérésében. ,,Fog-
junk hét hozza 16halaldban a kutatashoz és a
kisérletezéshez, hogy tisztazhassuk az elérendd
célokat és éltalanosithassuk az ezekhez sziik-
séges 11j oktatdsiigyi ninputokat« és eszkozoket”
— fejezi be a szerz8 valaszét a cikkéhez érke-
zett hozzaszélasokra.

Bevezetdben jeleztiik mar, hogy évek o6ta
tarté hangsulyeltolédasnak lehetiink tandi:
mig a hatvanas évek elején a pedagoégiai sajtét
nemzetkdzi méretekben is az alapfoku oktatas

problémaéi uraltik, addig a hatvanas és a het-
venes évek fordulbjéra az évoda’és a kézép-
iskola irdnt megijulé érdeklédés a jellemz§.
Jelzi ezt Pr. A. DENN1s (Idaho, USA) cikke is,
amely az 1974/1. szdmban jelent meg (Levi-
Strauss az dévoddban). A szerzé cikke lénye-
gében birdlat Montessori évodajaval szemben;
gy azonban, hogy parhuzamot htz az orvos
és a francia etnolégus emberekrsl alkotott
képe kozott. Mindkét emberkép jellemzéje,
hogy talhangsilyozza az intellektust, az embe-
ri személyiség kognitiv Osszetevéit, s ezzel
hattérbe szoritja az érzelmi vonatkozasokat.
Levi-Strauss elemzései azon alapulnak, hogy
a rokonsagi rendszer, a mitolégia, a totemek
ala-folérendeltsége mind egy-egy primitiv
térsadalom sajatos logikdjanak megjelenési
forméi. A kulturdlis sokféleségeket azaltal
tudjuk elemezhetd egységekre egyszeriisiteni,
hogy a jelképek rendszerének mélyén hiazédé
primitiv logikat tarjuk f61. Montessori hasonlé-
képp foltételezi, hogy van egy primitiv gyer-
meki logika, amely minden kultérkérben
minden gyermekre érvényes; ha ennek a logi-
kanak az Gtjait foltarjuk, akkor eredményesen
fejleszthetjiik is tovabb. Ezek az elképzelések
azonban figyelmen kiviil'hagyjik a személyi-
ség affektiv (érzelmi-akarati) tényez6it; holott
eredményes iskolaelSkészitd nevelési gyakorlat
enélkiil valéjaban nines is.

Mondottuk mér, hogy az utébbi esztend6k-
ben az UNESCO 6sszehasonlité neveléstudo-
manyi lapjanak szerkesztésére a ,,nyitas balra’’
véalik mind jellemzébbé. E tendencia illusztra-
ci6jaképp hadd emeljiik ki két romén szerzé
— L. Nica és C. Birzea (Bukarest) — tanul-
manyat a kelet-eurépai szocialista orszagokban
lezajlott legutobbi oktataspolitikai valtozasok-
16l (Az oktatdsiigy tovdbbfejlesztése az eurdpat
szocialista orszdgokban, 1973(4. sz.). (A cikk
adatainak nagy része a kolozsvari Birzea gyiij-
tése, aki 1970-71-ben a hamburgi Neveléstudo-
ményi Intézet Ssztondijasaként hasznos kiad-
vanyt 4llitott Ossze Bulgaria, Jugoszlavia,
Lengyelorszag és Roméania pedagégiai kutat6-
intézeteirgl, publikaci6irdl, kutatéirél és folya-
matban levd kutatasairél.) Az utébbi péart- és
korményhatérozatok irdnyelveinek figyelembe
vételével a szerz6k a kovetkezd tendencidkat
emelik ki a szocialista orszagok iskolareformjai-
bol: a. A kotelezd iskolazas koréveinek meg-
hosszabitdsa (ezzel kapcsolatban az iskolaels-
készités foltételeinek javitasa, az iskolakezdés
korévének leszéllitisa, az iskolabél kilépés
évének folemelése, a kozépiskolai oktatas
kiterjesztése). b. A szakoktatas jelent8ségének
viszonylagos névekedése az altaldnos képzéssel
szemben (a szakoktatds és az 4ltalanos képzés
kiilonvélasztasa kozépfokon, a horizontalis
integracié kialakitdsa a régebbi vertikalisan
tagolt oktatassal szemben, a vélaszthaté tar-
gyak szdménak novelése, a szakképzés meg-
kezdése mar az altaldnos iskoldban). c¢. Torek-
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vés a kutatds, a felsGoktatds és a termelés
integrélasara. d. A szakképzés és az allampol-
géri képzés osszekapesolasa a felnSttoktatés-
ban. Az igen hasznos és j6 attekintést sajnéla-
tosan zavarja, hogy szamunkra is ismert nevek
— vagy a szerzdk, vagy a szerkeszt8ség jovol-
tabol — kovetkezetesen elirva olvashatok; ez
kiilndsen a hazai szerzék esetében feszélyez az
olvasadsban. Val6szindinek latszik tovabbé,
hogy a cikk informéciés anyaga tovabb bévit-
hetd és frissithetd; hazai olvasé szaméra azon-
ban még igy is hianyt pétol.

. Folhivjuk a figyelmet még arra az eszmecse-
rére, amelyet W. MocLeop Rivera (Périzs,
UNESCO) cikke valtott ki, s amelyhez az
1973/4. szamaban J. Ampmvo, T. BrochER,
R. Grose, M. S. KNowLES és A. pE PERETTI
sz6lt hozza. A cikk (Teljesitménymotivicié vagy
tdrsadalmi cselekvés ?) harom felnSttoktatasi
programfajtat ir le és hasonlit 6ssze. A ,,politi-
kai alfabetizaci6” Paoro FREIRE nevéhez
fiz8dik, és Latin-Amerika fejl6dé orszagaiban
keriilt kiprébélésra. A , teljesitménymotivaci6™
eljarasat az amerikai MoCreErLranp dolgozta
ki; a csoportdinamikaj eljiras pedig a korszerd
csoportpszicholégial (és ilizemszervezési) gya-
korlathdl kolesénéz. Mindhérom kozés vonasa,
hogy radikalisan tdlmutat nmagén (bevallva,
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mint a politikai alfabetiz4cié, vagy bevallat-
lanul, mint a masik két technika): ti. a részt-
vevik bedllitottsigait és értékrendszerét ki-
vanja gyorsan, radikilisan és nemcsak az okta-
tas vonatkozasaban meégvaltoztatni. Ezért eze-
ket az eljarasokat nem sikeriilt a fejléds orsza-
gokban mindeniitt elismertetni és a hivatalos
oktatdspolitika szintjére emelni; pusztin részle-
gesen illeszkednek bele a fonnallé oktatasi
rendszerbe, s6t inkabb tdlmutatnak azon. —
Iskola és konkrét politikai gyakorlat kapesola-
tara mutatra M. J. Smapro (Honolulu, Hawai)
A tdrsadalmi kontroll ideolégidja és az amerikat
oktatdsiigy c.cikkében. A tanulmény azt a prob-
1émat dolgozza 61, miként tiikr6z8dik az iskolai
kontroll gyakorlataban annak a tarsadalomnak
a kontrollrendszere, amelyben maga az iskola
miikodik (1974/1. sz.).
A tajékoztato folydirat nemzetkozi szerkesz-
t6sége 1974-ben atalakult. A XX. évfolyamot
a kovetkezs szerkeszt§ bizottsag szignilja:
Acoston Gydray (Szeged), M. D. Carerix
(Hamburg), R. H. Dave (Hamburg), H. L.
Ervin (London), J. I. Gooprap (Los Angeles),
G. LaNDSHEERE (Liége), L. LEGraND (Pa-
rizs), Z. MaLrovA (Moszkva) W. MITTER
(Frankfurt) és R. Wona (Singapore).

Kozma TawmAis



KONYVEKROL

J.S. BRUNER: UJ UTAK AZ OKTATAS ELMELETEHEZ
Budapest, 1974. Gondolat Kiadé. 243 oldal

Nem ismeretlenek J. S. BRUNER nézetei a pedagégiai irodalomban rendszeresen tajékozodok
kérében. Irasait mindig érdekl§déssel vessziik kézbe, s ez nemcsak a szerz§ nemzetkézi tekinté-
lyének készonhetd. Megszoktuk hogy lényeges kérdésekrdl fejti ki nézeteit, nem fogadva el eleve
igaznak azt, ami pusztan megszokott. Ezért 6szténdznek tovabbi gondolkodasra éppencsak meg-
fogalmazott hipotézisei is, empirikusan bizonyitott megéllapitasai is. Ugyanakkor tanulméanyain
keresztiil betekintést nyerunk egy mienktsl eltérd pedagoglal, pszmholémal eszmerendszerbe,
oktatasi és kutatasi gyakorlatba. Az alapvetéen méas szemléletméd és ennek- kovetkeztében
nagyon is eltéré allaspontok nyilvanvalésaga tajékozbdasra késztet, kritikdra serkent a kozos
gondok hasonlé vagy eltér megoldasa felkelti érdeklédésiinket.

A szerzd e konyveben dtéves kutatémunkajinak felismeréseirsl szamol be nyolc esszében:

1. A fejlédés sémai. 2. Az oktatds mint tarsadalmi taladlmany. 3. Vazlatok az oktatés elméleté-
hez. 4. ,,Az ember” mint tananyag. 5. Az anyanyelv tanitasarél. 6. A tanulas vigya. 7. Szembe-
széllas vagy meghatralas. 8. Visszapillantas.

A tanulminyok ugyan tematikailag 6nallék, valamennyi elolvasdsa utan mégis ugy tinik,
hogy tulajdonképpen mindig ugyanahhoz a nehany kulcsproblémaként kezelt kérdéshez tériink
vissza. Ezek kéziil nem egy benniinket is sokat foglalkoztat. Emeljiik ki most a tananyatrklvé-
lasztds és tantervkészités, a motivéci6 és a.visszacsatolas probléméjat! Idézziik fel a szerz e
kérdésekre vonatkozo néluin,y megkiilonboztetett figyelmet kivalté gondolatat !

A tananyagkivdlasztdssal kapcsolatban kifejtett nézetek vezérfonala, hogy a tananyagnak
olyan értékes ismereteket kell tartalmaznia, amelyek egyben alkalmasak a tanulék értelmi
képességeinek fejlesztésére.

A szerzd nem all meg e fontos szempont kifejtésénél, hanem bemutatja ,,az ember” mint tan-
anyag tervvazlatat is (111—149. old.). A mi szdmunkra e tananyag-tervezet meglehet8sen idegen,
sok szokatlan elemet tartalmaz, sajétos szemléletmédot tiikroz. Imponéléan sokfélék azonban
azok a pedagégiai segédletek, amelyek kidolgozasat a tananyag dsszeallitdsaval parhuzamosan
megkisérelt. Ezen belil a kdvetkezd ,,mufa]okrél” olvashatunk — ha nem is tdl részletes — tajé-
koztatdst:

— utmutatas (az oktatém egység lényegét tartalmazza, kiemelve az u]at érdekeset);

— kérdések és szembedllitdsok (a tanterv kisérleti kxprobalasa sordn eredményesen alkalma-
zott konkrét kérdések, problémafelvetések);

— segédeszkozok (a tanulénak szant targyi felszerelés: konyvek, filmek, térképek stb.);

— mintagyakorlat (a varhaté nehezsegek megelézése érdekében kell beépiteni a tanitandé
egységbe a pedagégial megoldas »mintajat”, , pedagogiai elsdsegély-felszerelésként” pedig fej-
torSket, jatékokat);

— dokumentacibs anyagok (beszdmolék, elemzések arrél, hogy az 4tlagos képességii tanulék
hogyan dolgozzak fel az egység anyagat),

— kiegészitd segédeszkozok (tanulé és pedagbégus szdméra egyardnt haszndlhato, a tanitési
egységhez kapesolodo, azt kiegészitd filmek, ]atektargyak oleséd konyvsorozatok sth. )

Hangstlyozza a szerzd, hogy ,,tanarall6” és ,,tanul6dll6” tanterv nines — a legmutatésabb
tantervi konstrukci6 értéke is csak a gyakorlatban dél el. Ezért siirgeti a tantervek kisérleti ki-
probdldsdt, mert ekdzben nyilik lehetdség olyan informécidk gyiijtésére, amelyek még befolyésol-
hatjak a tanterv végleges tartalmat, formajat. Elesen biralja azt az 4ltaldnos gyakorlatot, »hogy
a tantervek értékelésére gyakran akkor keriil sor, amikor a tantervkészitbk mar befejezték
munkéjukat és felszedték satorfajukat™ (232. old.).

Sokat foglalkozik J. S. BRUNER a tanuldshoz valé kivdnatos viszonnyal is, killonosen a belsé moti-
pdcidpal. ,,A tanulni akaras olyan bels§ motivum, amelynek mind a forrasa, mind a jutalma én-
maga gyakorldsidban van. A tanulni akarés csak olyan specialis koriilmények kozott valik »prob-
lémava¢, amilyenekkel az iskoldban talalkozunk, ahol a munka megéllapitott tananyaggal, a
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tanuldk korlatozasaval és megszabott Gton folyik. A probléma nem annyira magabél a tanulasboél
adédik, mint inkabb abboél a ténybdl, hogy az iskela kényszere gyakran elmulasztja igénybe venni
azokat a természetes energidkat, amelyek a spontén tanulast fenntartjdk” — irja (184. oldal).
E belsd motfvumok koziil részletesen és érdekesen térgyalja a kivancsisagot, a kompetenciara
torekvést, a mintakép kovetésének vagyat, az egyiittes tevékenység sordn jelentkezd kotelezett-
ségvallalast. Azt vallja, hogy a bels§ motivumok a fontosabbak a tanulasi folyamatban. Vélemé-
nye szerint a kiilsé motivumok lendiiletet adhatnak a tanulashoz, a bels6 motivumok viszont
fenntartjak a tanulds hosszantarté folyamatéat. (165—185. old.).

A folyamatos, rendszeres visszacsatolds jelentfsége az oktatads folyamatdban ma mar nem
vitatott. E tanulméanygyfijteményben olyan szempontokra bukkanunk, amelyek a visszacsatolas
eredményeként gyakran bekdvetkezs korrekciéval kapesolatos ismereteinket teszik arnyaltabb4,
8 a gyakorlat szdmadra is irAnymutaték. A szerzd vizsgalati eredményei azt jelzik, hogy a vissza-
csatolas soran nyert informaciét a tanulé nem mindig tudja teljesitménye korrigalasara felhasz-
nalni. E folyamatot akadalyozza pl. ha a gyerek nem érti pontosan a visszacsatolas tartalmat,
ha erés drive vagy szorongas éllapotaban van stb. (80—=84. old.).

A tartalmi tanulsigokon kiviil nagyon rokonszenves az a kuiatdi magatartds, amely a miibél
titkrozddik. Ritkasagszdmba megy a pedagégiai irodalomban, ha arrél olvashatunk, hogy a kuta-
thsi eredményekhez vezet§ it nem sima, hanem gyakran helytelennek bizonyulé, korrigilandé
hipotézisek, tokéletesitendd eljarasok is nehezitik a haladast. J. S. BRuner ezekrél éppen olyan
természetesen szamol be, mint amilyen nyiltan és szerényen ad hangot annak a nézeinek, hogy
sem az el5zGekben ismertetett, sem a tobbi — egy recenzié keretében mégcesak nem is érinthetd
— gondolat nem tekinthetd végleges valasznak a jelen pedagégiai problémaira.

_A tanulménygyiijteményt varhatéan nagyon sokan fogjik kézbe venni. Mégsem biztos, hogy
annyian fogjak alaposan végigolvasni, végiggondolni, ahogy gondolatgazdagsiga megérdemelné;
mégsem biztos, hogy a szerzonek azok a nézetei, elgondolasai keltenek majd legnagyobb vissz-
hangot, amelyek esetében az a legindokoltabb lenne. A tanulmdnykitet megfelelé szinti feldolgo-
zdsa ugyanis nem kis feladat; részletes, pontos, naprakész pedagiégiai ismereteket feltételez. Mert
nemcsak észre kell venni, hanem le is kell vonni a kivetkeztetéseket a feldolgozas soran abbél,
hogy J. S. BRUNER més rendszerben gondolkodik, mas tartalommal hasznalja a szakkifejezéseket,
mint mi. (pl. az oktatéselmélet targyanak értelmezése: 13., 62., 67., 70. old.). Az sem kétséges,
hogy nem lehet kapésb6l ésszevetm a szerzdnek az értelmi fejlodéssel kapcsolatos elméletét mas
kutaték erre vonatkozo6 eredményeivel (pl. 13—40. old.). Ugyancsak nem kénnyid a konyvben
kézolt esettanulmanyok értelmezése (4187—212. old.). Megértésiikhoz jaratosnak kell lenni a
freudizmusban, értékeléséhez a marxista pszicholégidban.

Elemz8, értékeld bevezets tanulmdny segithette volna az olvasdk széles tdabordt abban, hogy a kinyv
mondanivaléjaban biztonsdgosabban igazodjanak el.

NApast MaAgia

MIHALY OTTO: NEVELESFILOZOFIA ES PEDAGOGIAI CELELMELET
Budapest, 1974. Akadémiai Kiadé. 239 oldal

MmAvy Otté konyve azok kozé az irdsmivek kozé tartozik, amelyeket nem egyszeriien ,,o0l-
vasni’’y, hanem tanulményozni szoktunk. Ahhoz, hogy felfedezziik gondolati rendjét, mondani-
valéjanak mélységeit, figyelmes, kitartd, rendszeres munkdra, intenziv szellemi eréieszitésre lesz
sziikségiink. Az ,,0lvasméinyossig” relativ kivetelmény, f6képpen arra vonatkozik, hogy azt,
amit mondani akarunk, a lehetd legszabatosabban, a lehets legegyértelmiibben fogalmazzuk meg.
A stflus sohasem fiiggetlenedhet a tématél. Méarpedig Mmivry Otté konyve témajat és mifajat
tekintve meglehetdsen szokatlan produktum.

Lehet, hogy tévedek, mégis megkockaztatom: a pedagogiai irodalom hazai olvasétabora eléggé
idegenkedik mindent6l, ami ,,filoz6fiai”’. Magabdl a neveléstudomanybél is t6bbé-kevésbé hidny-
zik az alapkérdések sokoldala és mélyrehaté teoretikus vizsgalata, a ,,nevelésfilozé6fiai” kutatasok-
nak alig van el6zménye, lathaté példaja. A kiilfoldrsl érkezd hatasok (pl. SucmopoLsgr, Mana-
corDA) is inkabb csak a kutatas, a gondolkozas ,,feliiletét” érintik. Nyilvanval6, hogy sokszoros
kolesondsségrol van szo: az érdeklGdés hianya nem kedvez az irodalomnak, az irodalom hidnys
nem ébreszti fel, nem fejleszti az érdeklddést. Azt hiszem, erre a helyzetre is érvényes az a Marxto6l
szarmaz6 megallapitas, hogy végs6 soron nem a sziikséglet hatarozza meg a termelést, hanem
éppen forditva: a termelés a sziikségletet. EbbSl a bilivés korbsl csak azon a médon lehet kitérni,
hogy ha a nevelésfilozéfiai kutatasokat tovabbfejlesztjiik és a kutatasi eredményeket kdzzé-
tesszitk.
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»»A nevelésfilozéfia és a pedagégiai célelmélet” cimi konyvet mar csak az elébbi kériilmények
miatt is orommel iidvozolhetjiik. .

Természetesen dromiink — és hadd tegyem hozza: lelkesedésiink — nem egyszerdien a meg-
jelenés tényének, hanem a kényv tartalmanak és szinvonaldnak szél. Ilyen sovany el6zmények
utan komoly meglepetésnek szamit; a gondolkozas batorsaga és érettsége, a kutatas eredetisége
és tényleges eredményei mar korabban, a kandidéatusi disszertécié védésekor nagy érdeklSdést
keltettek és feltétlen elismerést vivtak ki.

A kényv gondolatmenetét egy rovid ismertetésben nem reprodukalhatjuk. Inkabb kiemeljik
azt a kozponti gondolatot, amely a mii egészét athatja. A szerz§ ugyan csak a harmadik fejczet
alapveté torekvéseként emliti, de tulajdonképpen a konyvre érvényes: ,,a pedagégiai célelmélet
problémaéinak olyan megkozelitése, amelyben minden lényeges kérdés a gyakorlat kategéridjaban
fut 6ssze, s amelyben a kérdések megvalaszolasat is a praxis kategéridja vezeti” (10. old.)

A konyv szokatlan témakezelése mindenekelstt abban mutatkozik meg, hogy egy olyan kate-
goriara alapozza a mondanival6jat, amelyrdl a torténelmi materializmus miveldi hossza évtize-
deken 4t j6formén tudomést sem vettek. Haszndlaténak jogossdgét, centralis szerepét a marxista
torténelemfelfogasban ma is sokan vitatjak, a gyakorlatot csak mint ismeretelméleti kategoriat
— mint az elmélet ikerparjit — veszik tudomasul. A neveléstudomanyban taldn még kedvez5t-
lenebb a helyzet. Jellegzetesen elutasit6 allaspentok: a praxis ,,megfoghatatlan szféra”, ,,illékony
folyamat”, a pedagégiai gondolkozas szimara nem mond semmit. Elgszér Farupr Szilard bizo-
nyitotta be 1968-ban megvédett kandidatusi disszertéciéjdban, hogy a térsadalmi gyakorlat
lényegének és alapvetd tendencidinak megértése sokkal biztosabb orienticiét jelent a tanitasi
anyag kivalasztasa szempontj4bél, mint ,,a tarsadalmi fejldés’’ elvontan megfogalmazott ,,sziik-
ségletei’”. MrueAvy Otté is a prazis organikus sziikségleteibél indul ki. Ezeket a sziikségleteket esak
a praxis strukturadjanak és fejlddéstorvényeinek az ismeretében lehet koriithatarolni, kifejezni.

Annak ellenére, hogy a marxista pedagégia mindig a nevelés célszeriiségét, célrators jellegét
hirdette, elméletileg az egyik legkidolgozatlanabb a nevelés céljaval foglalkozé fejezet. Ha el-
tekintiink az 4ltalanos tarsadalmi, politikai kériilményektdl, a korabbi évtizedeket kozvetleniil
a fatalista célszemlélet és a voluntarista nevelési gyakorlat jellemezte. A kettd szervesen egymas-
hoz kiotddik. Ha a cél ,eleve adott”, a gyakorlati tevékenység is csak a ,kell”-re figyel, és Ggy
tekint a ,,van’’-ra, mint a célhoz vezet§ uton véaratlanul felmeriilé akadalyra, amelyet nem meg-
rizni, tovibbfejleszteni, megvaltoztatni kell, hanem ,lekiizdeni”. Az az eszmény, amely nem
szamol a valésaggel, tipikusan idealista ,tullépése’” a realis létnek; az a tevékenység, amely
csak az elvont eszményhez igazodik, és mereven szembenall a realis léttel, tarsadalmi értelemben
terméketlen — hosszi tavon feltétleniil kdros — tevékenység. MrmAry Otté egész gondolatveze-
tése abba az irdnyba tart, hogy a cél kétszeresen determinalt, egyrészt a ,kell6”, masrészt
a ,,val6’’ altal, éppen az a nélkiilozhetetlen kozvetités, amelynek a segitségével a valésag az esz-
ményt, az eszmény a valdsagot modositja. Még pontosabban fogalmazva: nem a ¢él 6nmagaban,
hanem a célokat kitlizd és a kit{izdtt célokat megvalésitéd tevékeny ember télti be ezt a kézvetitd
szerepet.

Nem véletlen, hogy a tarsadalmi létet a dogmatikus valésagszemlélet az alap és a felépitmény
ykolesonhatésa’-ra redukilta; ebben a felfogasban nincs helye az emberi aktivitasnak, a praxis-
nak; hiszen az alap ,létrehozza’ a felépitményt, a felépitmény ,,szolgilja” az alapot. Az sem
véletlen, hogy a tarsadalmi létnek ebben a dualista magyarazatdban a nevelést a felépitményhez
soroltik, és gyakorlatilag a tarsadalmi élet periféridjan helyezték el. Az a szempont veszett el,
ami a nevelés lényegét adja, hogy a térsadalmi gyakorlat szubjektumait termeli. Nem pusztan
»tudatformél6é” tevékenység, hanem az emberi-tirsadalmi praxis belsd, lényegi mozzanata,
ahogyan MmAry Otté pregnénsan megfogalmazta: , képességtermeld praxis’ (149. old.).

Minden ,,tartalomismertetés’ elkeriilhetetleniil torzit, csak téredékes, és jorészt énkényes vz
az eredeti helyett. Reménytelen prébalkozas lenne a kényvnek akarcsak a legfontosabb tételeit
is kiemelni, felsorolni. Igy hat csupan utalok arra, hogy bar a kényv centruméban a pedagégiai
célelmélet problémakérének a praxissal osszefiiggd kifejtése all, nem esupan ,,célelméleti” monog-
rifia. Nem kevésbé fontos mindaz, amit a nevelésfilozéfia lehet&ségeirsl mond.

Aki mar latta, tanulményozta a kényvet, meglep8dhet ismertetésiink ,,forditott” menetén.
Ugyanis a kényv elébb a marxista nevelésfilozéfia kérvonalaival foglalkozik, majd ezutén tér
it a cél és az embereszmény tartalménak elemzésére. Mi a konyv stlypontjat kerestiik, ezért
kezdtiik a ,kozepé’-vel, a szerzd viszont arra kényszeriilt, hogy utat vagjon egy megalapozott
célelmélethez. A célelmélet alapkérdései kétségteleniil nevelésfilozéfiai kérdések. Ez a magya-
rézata annak, hogy a szerzd mindenekel5tt ezekre a kérdésekre keresi a valaszt: Lehet-e marxista
nevelésfilozéfidrol beszélni? Mi a' marxista nevelésfilozéfia funkcidja, targya? Mi a kozépponti
kategéridja? Hogyan illeszkedik a neveléstudoméanyok rendszerébe? stb. Ismeretes, hogy az
6nall6 nevelésfilozéfidnak a marxista neveléstudomanyon beliili 1étjogosultsagat tobben is két-
séghevonjak. Valaszind, hogy a vitt azért sem lehet megnyugtatéan lezdrni, mert a résztvevék’
a nevelésfilozéfia eltérd értelmezéseit tartjik szem elStt. Szamomra igen meggydz6 a nevelés-
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nlozéfidnak — kevésbé hatirozottan fogalmazva: a nevelésfilozoéfiai jellegd kutatisoknak — az
a koriilhatarolasa, amelyet a konyvben talalhatunk: ,,A nevelésfilozéfia tdrgya: a nevelés dltaldnos
struktirdja (és nem annak elemei) és a struktira viltozdsdinak, fejlodésének alapoetd tendencidi,
a nevelés torténetileg kialakult konkrét totalitdsdnak legdltaldnosabb torvényszeriiségei.”” (90. old.).

A nevelés alapkérdéseinek filozofiai vizsgalata mindenképpen szitkséges és fontos feladat.
Ennek egyik utja a neveléstudoményon beliil — éppen a nevelésfilozofiai kutatasokban — raj-
zolodik ki. De egy masik ut is elképzelhets, nem az el6bbi helyett, hanem az el6bbi mellett. A
térténelmi materializmus mai problematikéjaban a nevelés mint a tarsadalmi élet egyik nélkiilsz-
hetetlen ténye és kategoriaja egyszeriien nem létezik. A marxista igényid tarsadalomelmélet —
mai formajaban — nem vesz tudomast a nevelésrél. Legfeljebb kozvetve és a lényegét eltorzitva,
a ,,tudatformalas™ eszkozeként utal a nevelésre. Fz az ellentmondas egyre élesebbé és bantébba
valik, ha példdul a tudomdanyos-technikai forradalomnak arra a sajatossidgdra gondolunk, hogy
a termelGer8k sulypontja torténelmileg az ,,emberi képességek’ maximalis kibontakoztatasara
tevédik at. A nevelés valésagos statuszat nem az tn. ,tarsadalmi jelenségek — alap és felépit-
mény, tarsadalmi ét és tarsadalmi tudat stb. — rendszerében”’, hanem ,,az emberi tevékenységek
totalitasiban”, a praxis egészében kell keresniink.

A kényv zarofejezete az embereszmény és a nevelési cél osszefiiggését elemzi. A marxista
nevelésszemlélet el8szor is nem elvont eszményekhez igazitja a nevelés torténelmileg-tarsadalmi-
lag konkrét gyakorlatat, masodszor: nem mossa dssze, nem oldja fel egymasban az eszményt
és a célt. Az embereszmény, marxista értelmezésben, nem més, mint ,,az embert természet”’-re
vonatkoz6 marzi tanitds kivetkezetes érvényesitése a jovére, az elkbvetkezendétorténelemre” . (209.01d.)
Ebben az dsszefiiggésben az emberi teljesség (mindenoldalisag) is konkrét értelmezést nyer: az
ember egyetemes és gyakorlati viszonya a tarsadalmi létezés (a praxis) egészéhez. (E viszony
Gsszetevoit részletesen leirja a szerz§ a konyv 216—217. oldalan).

Az ,;eszmény” nem maga a cél, hanem annak ,belsd, lényegi, maradandé és legdltaldnosabb
tartalma™ — irja a szerz§ (229. old.); mivel a mai tarsadalomban még sziikségszertien jelen vannak
és Gjratermelédnek a partikularis érdekek, a nevelés kozvetlen folyamataban nem szabad ezeket
nemlétezGknek tekinteni, de fel lehet és fel kell késziteni a partikularitasok elleni harera, az anyagi
és tudati hidnyhelyzetek gyakorlati lekiizdésére” (230. old.). Ennek az az alapfeltétele, hogy a
felnvekvé ember tanuljon meg a maban élni, dolgozni és alkotni. Ez azonban azt ,kéveteli,
hogy célunkat. . . is egy mozg6 skslara helyezziik, és allandéan, tjra és Gjra szembesitsitk mind
a val6saggal, mind az eszménnyel” (230. old.). :

MiuiLy Otté gondolatgazdag és szinvonalas kényve kitinG lehetfség arra, hogy ismét végig-
gondoljuk, ha kell: médositsuk, tovabbfejlessziik a neveléstudomény alapkérdéseirgl alkotott
véleményiinket.
: GAspir LAszwé

DOMJAN KAROLY: OKSAGI OSSZEFUGGESEK
MEGERTESE 6—10 EVES KORBAN

Budapest, 1974. Akadémiai Kiado. 238 oldal, 17 kép

Domsin Karoly pécsi tanarképzdintézeti fSiskolai tanar az altalanos iskolai tanulék gondol-
kodasa fejldésének sajatossagait vizsgélja, és ezen beliil az oksagi osszefiiggések megértése fejls-
dését mutatja be ez értékes munkéjaban. ’

Bevezetésként munkdja céljdt abban jelgli meg, hogy a vilagnézeti nevelés hatékonysiga no-
velésének érdekében feltarja az altalanos iskela alsétagozatos tanuléi gondolkodasinak, vildg-
szemléletének sajatossigait, megvizsgélja, hogy milyen mértékben taldlhatok meg vildgnézetiik-
ben azok a ,;magyaréazé elvek”, amiket az iskola kézvetit, és milyen szinten ismerik fel az objektiv
valésagban az oksagi osszefiiggéseket. : ’

A szakirodalomban — féleg J. Prager idevonatkozé miveiben — az talilhaté, hogy az elsd
hat életévben a gyermek a sajat tapasztalatai és a felnGttektdl elhallott magyarézatok alapjan
kialakit bizonyos vilagképet, és benne a jelenségeknek valamelyes ,,prelogikus’” magyarazatat.
E gyermeki szemlélet sok teriileten a ,,naiv realizmus”, a ,,prekonceptudlis” gondolkodas &ltal
jellemezhetd, magyarazé elveik animista, artificialista jellegiiek, Az e korbeli kisgyermekek j6
ideig csak egy — és nem t5bb tényezds — oksagi viszonyok felismerésére képesek.

- Val6ban izgalmas kérdés, hogy ha a beiskolazott tanulék ilyen alappal jonnek az iskolaba, az
iskola tudomanyos elveken nyugvé céltudatos és rendszeres tanitdsa miként épiti le e korabbi
torzult vagy hidnyos vilagszemléletet, a valésdgnak nem megfelelé viligmagyarézé elveket, és
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miként fejleszti a fogalmi gondolkodas elére haladdsaval a felndttekéhez hasonls vilagnézetet.
Domsix ugyan nem vallalkozik e komplex fejlédési folyamat elemzésére, s6t nem vallalja teljes-
ségében a 6—10 éves gyermekek gondolkodasa fejldésének vizsgilatat sem, hanem csupin e
folyamatnak egy lényeges — és eléggé elhanyagolt — teriiletét tarja fel: az oksagi viszonyok
megértésének képességét. ) .

Az oksagi osszefiliggés megértésének fejlddését meghatdrozé tényezdhet keresve, a szerzé fel-
sorolja az elmult félévszazadban jelentkez§ — egyoldalG vagy téves felfogast vallé — iranyzato-
kat: a belsé (biolégiai, oroklstt) feltételeket, illetve a kiilsd feltételeket (behaviorizmus) déntsként
hangstlyozé, valamint a Ster~-féle konvergencia elméletet, és Sz. L. Rusinsteinnek dialektikus
elméletét, kozelebbrsl a pszicholégiai determinizmus szerinti magyardzatot, amely utébbit te-
kinti egyediil korszeriinek és tudomanyosan megalapozottnak.

Ez utén réviden ismerteti PracET nyomén az 1—12 életévekben kialakulé és fejléds ,,oksdgi
szinteket és oksdgi tipusokat”. Ezek az alabbiak: a szenzo-motorikus szakasz (masfél éves korig),
a szimbolikus és prekonceptuilis (fogalom el5tti) gondolkodas szakasza (1, 6—4 éves korban), az
intuit{v gondolkodas szakasza (4—7-161 9 évig), a konkrét miiveletek szakasza (7—8-161 12 évig),
és a formalis logikai miiveletek szakasza.

Piacernak a gyermeki vilagképre vonatkoz6 régebbi tanitdsait bizonyos kritikai fenntartdssal
fogadja el a szerzé. Mégis nélkiilonhetetlennek tartja J. Pragernak a ,La causalité physique
chez l’enfant” cimii, 1934-ben megjelent mivében taldlhaté ,,gyermeki magyarazé elvek’” és az
altala a gyermekeknél felismert 17 féle oksagi tipus ismeretét. Kiilonosen fontosnak tartja témaja
szempont}abol, hogy PiaceT ezeknek az oksagi tipusoknak, a gyermeki magyarazé elveknek ki-
alakulasat, fennmaradasat és megsziinését milyen tényezékkel magyarazza. Ezek ismerete azért
is érdekli a szerzGt, imert e magyarazé elvek némelyike az iskolds korban is fennmarad sok gyer-
meknél, és vizsgalat targyava kell tenni ezek leépiilésének, megsziinésének tényezdit. A 17 oksagi
tipus kozott tobbek kozott szerepel a findlis, a mdgtkus és az artificialista oksdg, és atszovi a gyer-
mek vilagmagyarazo gondolkodasat egyidSben az animizmus is. PIAGET szerint a gyermeki ma-
gyarazé elvek kozott kozponti helyet foglal el az animizmus, amely a tobbi magyarazé elveket
1s athatja, vagy legalabb is kialakitdsukban szerepet jatszik. Ezért a szerz6 e magyarazé elvek,
illetve oksagi tipusok kéziil éppen az animizmust emel ki és mutatja be részletesebben az olvasé-
nak. Ez ismertetést Pragernak ,,La représentation du monde chez ’enfant” (1947) c. mdve
alapjan nyajtja, amelyben Pracer a fejlédés kezdetén bizonyos ,,protoplazmikus tudatot” veélt
felismerni, amelyben az ,,én” és ;;nem-én’’ differencidlatlanul egyiitt van. E kett§ széivalaszt-
hatatlansdgat — Prager szerint — biolégiai és szocidlis kornyezeti tényezbk egyiittmiikédve
hozzak létre, aminek kévetkezménye az animista és mégikus mentalitas. Pracer kétféle animiz-
must ismert fel a kisgyermekek gondolkodésaban: a diffiiz animizmust, amely szerint a gyermek
osszekeveri az él6t az élettelennel, és a szisztematikus animizmust, amely szerint ugy véli, hogy
az égi testek 6t kisérik. A difféiz animizmus a szét nem valaszthatésaggal magyarazhaté, a szisz-
tematikus animizmus az ,,introjekciéval”. Az introjekcié — a sajat érzelmei masokba helyezése
keletkezésének oka — a gyermeki egocentrizmus, vagyis az a tendencia, hogy a gyermek minden-
rgl feltételezi az & személye koriil valé forgasat. Ennek az egocentrizmusnak a kévetkezménye
a gyermeki realizmus, amely szerint képtelen az objektivet és a szubjektivet szétvalasztani.

. Az animizmus szocidlis tényezdje abbél ered, hogy a kisgyermek allanddan tapasztalja —
tudatosult kommunikécié nélkil — a sziil8k, testvérek megértését. Pracer szerint a kisgyermek
az éllatokrél, s6t a targyi dolgokrél is feltételezi, hogy azok 6t megértik. Osszegezve — amint
P1agET ifrja — ,,az individudhs eredetii tényezdk és a szocidlis eredetii tényezdk végiil is 6ssze-
tevédnek egy formécidban, és kialakul beldliik a gyermeki animizmus”.

Eszerint az animizmus egyik {6 oka az egocentrizmus, amely mint biivos kor sokiig fogva
tartja a gyermek gondolkodasat, és késébb odavezeti, hogy sajat elgondolasaiban akkor is hisz,
ha azok ellentétbe keriilnek a tapasztalt valésaggal. Igy érthetd, hogy a kisgyermek jo ideig

a ,prelogikus”, az oksagi viszonyokkal nem szamolé, vagy azokat fantazidjdval magyarazo
szinten marad.

A szerz8 biralja Prager idevonatkoz6 elméletét, amely nem szamol a felnétt kérnyezet neveld
hatédsdval, nem veszi figyelembe az iskolai oktatas vilagkép kialakité hatasat, s6t éppen azt keresi,
hogy ezektdl mentesen miként alakul a belss fejlédés eredményeként a sajatos gyermeki észjaras.
Biralatdban osztozik a szovjet pszicholégusokkal, elsgként Sz. L. RuBinsteinnel, aki ugy véli,
hogy Pracer, ,,amikor a gyermeki gondolkodast egocentrikusnak, és szintretikusnak tekinti,
tulsdgosan abszolutizilja azokat a kétségtelenil realis nehézségeket, amelyekbe a gyermek a
viszonyfogalmak megértésénél iitkézik.”

DomisAn a dialektikus determinizmus elvére tdmaszkodva arra az optimista allaspontra he-
lyezkedik, hogy ha a ,.kiilsé” hatasok alakitjak, formaljak a bels feltételeket, hogy ha a , kiilss”
»belsévé” valhat, akkor . . . a kiilsé hatésok céltudatos pedagogiai iranyités mellett reélis irany-
ban formalhatjak a gyermek vilagképét.” (29. old.). Végiil is: ,,az oksag megértésének fejladése
szoros kapcsolatban van az oktatéds és nevelés fejlesztd hatdséval.”
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E megalapoz6 rész utan tér rd a szerzd a sajdt vizsgdlatai tdrgydnak és médszereinek ismerte-
tésére, majd eredményeinek elemzésére.

A szerzd vizsgilatai soran az alt. iskola I—1IV. oszt. tanuldit olyan feladathelyzetbe allitotta,
amelybe az iskolai tanulmanyaik folyamén is naponta keriilnek. Tartalmi szempontbél a kérnye-
zetismeret c. tantirgy korébe tartozé kérdéseket, illetve feladatokat kellett megoldaniuk. A
feladatok megoldasa a tanulsktol 6nallé gondolkodast igényelt, és megoldasuk sikerét az oksagi
osszefiiggések felismerése biztositotta. A médszer — Piacer, KELEMEN, SARDAKOV példajara —
feladat elé allitas, kikérdezés. A szerz$ altal alkalmazott moédszer egyarant biztositott lehets-
séget a mennyiségi felmérésre és a megértés sajatossigainak és mindségének, valamint a fejlédés-
nek kimutatasara.

Mind a harom témakdrben kiilon elemezte a szerzd a tanuldk ismereteinek jellegét, szinvona-
lat, az oksagi ésszefiiggések megértésének sajétossigait.

Ez elemzések alapjan — amely miive kozponti részét foglalja el — Osszefoglaldsként kozli a
szerz6 fobb megdllapitdsait, és ismerteti vizsgélatai alapjan a 6—10 éves tanulék vilagképének
pszicholégiai jellemzdit, valamint az oksagi Hsszefiggések megértésének fejlddésében megnyil-
vénulé f6bb pszicholégiai tendencidkat. Ezekb6l emeljiik ki roviden a leglényegesebbeket.

A 6—10 éves tanuldk vilagképében — Pracer édltal a korabbi életszakaszban domindnsnak
mondott — animista, artificialista és finalista magyariz6 elvek 8 — 30/)-ban, tehat gyorsan
apaddan, a IV. osztilyban mar csak szérvanyosan fordulnak els.

Ilyen kérdésre pl.: ,,Mi az oka annak, hogy 6sszel a fak lehullatjak leveleiket?”” — 400 I—1V.
osztalyos tanulé kéziil csak 22 (5,3%,) adott animista jellegli valaszt. (,,Megérzik, hogy &sz
kozeledik”. , Késziilnek a fik téli dlomra”, stb.). Finalista (céloksagi) magyarazatot adott a
tanuldk 6,50/,-a. A tobbi ilyfajta kérdésekre, mint pl.: ,,mi az oka, hogy télen nem zéldelnek a
fak?”, ,,Hogyan keletkezik az es§?”’ — szintén nem nagy szdmban adtak gyermeki magyarazé
elvek alapjan valaszt.

A kapott jo eredményeknek az oka kétségteleniil az lehet, hogy a II1. oszt. tananyag tartalmaz
mér idevonatkozé magyarazé elveket, s ha még a IV. osztalyban is eléfordul egy-két tanulénal
animista, vagy finalista magyarazat, ez arra utal, hogy alacsony az oktatas hatéasfoka, egyes
tanulék ez elveket nem ,,asszimilaltak”. Hazai viszonyainkra jellemzg, hogy ott, ahol a gyer-
mekek megfigyeléseit az iskolaban tudoméanyos magyarazat kisérte, alig fordul el§ az Gn. ,,gyer-
meki magyarazé elv”. Vagyis alsé tagozatos tanuléink kénnyen megértik és magukéva teszik az
objektiv valésigot megviligité tudoményos magyarazé elveket is. Minthogy a szerz$ oktaté
kisérleteket is végeztetett, az elGvizsgalat és Gtovizsgalat eredményei egybevethetsk. A két vizs-
galat eredményei azt mutatjak, az oktaté kisérletek utan ugrasszeriien megjavult a helyes vila-
szok aranya.

A bevezetd problémafelvetés alapjan varhatné az olvasd, hogy a szerz8 vizsgalatai eredményei
kozott azt is kozli, hogy a Pracer édltal a kisgyermekek gondolkodasiban felismert 17 oksagi
viszonybdél hédnyat és melyeket talalt az alsé tagozatos tanulék valaszaiban. Sajnos, ennek a meg-
vélaszolasara nem vallalkozott a szerz§. ,,A vizsgalatainkkal kapesolatos eredmények és tapasz-
talatok — irja — az adott életkoron beliil nem tették lehetvé, hogy egymastél biztosan elha-
tarolhaté oksagitipusokat llapitsunk meg.” (217. old.). Viszont az oksagmegértésének fejlédésében
megéllapitott néhany tendenciat, amelyek igen figyelemreméltok, s amelyek fgy tudomanyosan
is igazolnak kordbbi pedagégiai-pszicholégiai felismeréseket.

Igy pl. annak a kisérletnek alapjan, amelynél a tanuléknak a jeget vizzé, a vizet g6zzé kellett
alakitani, s amelynél az ok és okozat szemléletileg adottak, megallapitotta a szerzd, hogy még
az elsd osztalyos tanuldk is kénnyen felismerték az oksagi viszonyt. Egy masik kisérletnél azon-
ban, amelynél egy behorpasztott ping-pong labdanal a horpadast kellett megsziintetni, a tanulék
t6bbsége ugyan megtalalta a mechanikus gyakorlati megolddst,- (,,meleg vizbe kell tenni” —
mondték), de csak a III—IV. osztalyosok 139/;-a tudta indokolni, hogy mi okozza a horpadas el-
tiinését.) ,,A forré viz hatésira a labdéban a levegé taguldsa nyomja ki a horpadast” — mondtak
a negyedikesek.) E vizsgilat eredményei alapjan megallapithat6, hogy amikor az ok a kozvetlen
szémlélet szamara adott, viszont az okozat szaméara nem adott, csak a gondolkodas magasabb
szintjére, az elvont gondolkodés képességére eljutott tanulék, 9—10 éves kortél tudjik megoldani
az ilyen szint@ feladatot. Ez egy régi pszicholégiai-didaktikai felismerésre utal: a gyermek gondol-
kodasénak fejlédése a szemléletestsl halad az elvont felé.

A szerz§ tovabbi kisérletei is azt mutatjak, hogy ,,az I—II. oszt. tanulék elsGsorban a szem-
lélet szamara kozvetleniil adott okozatfeltételeket ismerik fel. Azoknak az okoknak és feltételek-
nek a sziikségességét, amelyek a kozvetlen szemlélet szdmara hozzaférhetetlenek, kevéshé is-
merik fel és értik meg. Az adatok azt mutatjak, hogya III—IV. osztilyban a konkrét, a kdzvetlen
szemlélet szdmara hozzaférhetd okok és feltételek mellett jelentds szimban ismerik fel és értik.
meg az elvontabb okozatokst és feltételeket is. A vizsgalatok eredményei szerint ez a megallapitas.
vonatkozik az okra is és az okozatra is.” (219. old.).

Egy maisik kimutathaté tendencia, hogy ,,a fejlddés az egyes jelenségek kozt fennallé ok-
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okozati 6sszefiiggések felismerésétSl az egyre altalanosabb térvényen alapulé okségi sszefiiggé-
sek megértése felé halad.” (220. old)

Tovabbi tendencia, hogy ,,a megértés, a tanult térvény sziik kérd, egy irdnyt megértéstsl
halad a teljesebb, varialé oksag megériése felé.” (222 old.).

Es végiil: ,,a megértés a térbeli és iddbeli egymasutanisag felismerésétsl halad a valédi ok-oko-
zati dsszefiiggések megértése fele.”

A szerz6 miive végén toméren summéazza f6bb eredményeit. Megéllapitja, hogy a korabbi
életszakaszban — Prager szerint jellemzgs-gyermeki magyardzé elvek (animizmus, artificial-
izmus, magikus gondolkodas, finalizmus) eléforduldsa az alsétagozatos tanuléknal minimalis,
Tanuldink vilagképe redlis, és csak a megismerés szintjében tér el a felndttek valosigtiikroztets
vilagképétdl. Végiil hangsilyozza a szerzd, hogy az iskolas gyermekek vilagképének alakitdsaban
az iskolai oktatas nagy szerepet tolt be, és siirgeti a tanulék 6nallé feladatmegold6, az oksagi
Osszefiiggéseket keres6 gondolkodasra nevelésnek hatékonyabb médszereit, ezek gondosabb
alkalmazasat.

Kiss Traamér

AZ ISKOLA SZOCIOLOGIAI PROBLEMAI

Viélogatott tanulmanyok. Szerkesztette Ferge Zsuzsa és Hdber Judit.
Budapest, 1974. Koézgazdasagi és Jogi Konyvkiadé. 538 oldal

Az olvasé — akdir szakértSje a neveléstudomanynak vagy a vele hatdros térsadalomtudo-
méanyoknak, akir gyakorléja szakmanknak, az oktatés-nevelésnek, akir csak egyszerden ér-
deklédik mindezek irdnt — bizonyara megoriilt a kétet piros cimlapja lattdn. Amikor aztdn
kézbeveszi a konyvet, ,,pontositania kell” ,elvarasait”. Ha a nevelés vagy az oktatésiigy szocio-
légiai elemzésére szimitott — esetleg egy nevelésszociolégiai osszefoglaléra —, csalédni fog.
Ha t4jékozédni akar a szocioldgia egyik agénak kiilf6ldi szakirodalmaban, akkor nagy 6rém-
mel bukkan olyan sokat idézett (de joval kevesebbet olvasott) nevekre mint DurkrEEIM, Botm-
pIEU, B. BERNSTEIN, BroNszkIiy vagy SzCZEPANSKI.

Az MTA Szociologiai Intézetének munkatarsai mindenképp korszerd véallalkozasba fogtak,
amikor elhataroztik, hogy folkutatjak azoknak a tarsadalomtudésoknak, szociolégiai kuta-
toknak, pedagogusoknak az irdsait, akik az iskolat, az oktatés-nevelést, illetve az oktatasiigyet
a tarsadalom perspektivajabél nézik. A kotet nem mas, mint a legtébbet mondé szerzék, a
legjellemz8bb sziovegrészletek, a legégetSbb problémak kivalogatdsa és rendszerbe flizése. A
témara vonatkoz6 konyveink szdma ilyenforman egy modern szemponti ,,0lvasékényvvel”
gyarapodott.

De vajon mit is jelent ez a szaknyelvi metafora: ,,a tdrsadalom perspektivdjibél” nézni az
tskoldt ? Ez az a kérdés, amelyre sem a szociolégusok, sem a pedagégusok nem adtak még egy-
értelmi valaszt. Egyfel6l leszogezhetjiik, hogy a nevelésnek minden korban térténeti és osztaly-
jellege van (neveléselméleti sszefoglaléink hangsilyozzék is); és ez a marxista alldspont éppen
azért érvényesithetd valamennyi nevelési jelenségre, mert eléggé altalanos. Masfel6l hozzate-
hetjitk: a legkiilonbozdbb szakszociolégidknak van érvényes mondanivaldjuk az iskolardl, az
oktat6-neveld munka vilagardl. (Igazoljak az utébbi esztenddk magyar nyelvi szakszociols-
gial monogrifiadi vagy vilogatasal, mint pl. az Ifjisdgszociolégia, a Katonaszociolégia, a Sport-
szocioldgia, A devidns viselkedés szociologidja vagy Ossowska Erkolesszociolégidja.) Csakhogy
ez a mondanivald — e szakszociologiai ,,hozzatenni val6k” — téredékesek, sehogyan sem mu-
tatnak egy irdnyba. Vagyis egyeldre nem rendelkeziink még marzista kiinduléponti nevelésszocio-
logiai koncepciéval.

Bizonysra ez az oka, hogy a szerkeszt6k rovid bevezet§jiikben is jelzik: ,,A gyijtemény
egységességét . . . nem formalis szempontok biztositjdk, nem az, hogy mereven ragaszkodtunk
volna valamilyen alig kérvonalazott és semmiképpen sem kikristilyosodott »iskolaszocioldgia«
hatirainak betartdsihoz, hanem az, hogy az iskoldra vonatkozd, tarsadalmi érdekii és nagy
tarsadalmi osszefiiggéseket figyelembe vevd, sajat mai helyzetiink szempontjabél is lényeges
szociolégiai tanulmanyokat igyekeztiink hozzaférhetdvé tenni” (11. old.). Ehhez kommentar-
ként csak annyit: nem szabad, hogy az ,iskola’ sz6 megtévesszen benniinket. A szerkesztdk
— a hazai szociolégial—nevelésszociolégiai gyakorlatnak megfelelden (s itt ne vitassuk e gya-
korlatot, bar volna vele vitatkozni valé) — ,.iskolan” rendszerint az oktatasiigy egészét értik,
vagy legaldbbis az oktatdsi rendszert a maga teljességében. A vodlogatds tehdt féként azokat a
szovegeket részesitette eldnyben, amelyek az oktatdsiigynek a tdrsadalom szerkezetében vagy atdrsa-
dalom folyamataiban betiltott szerepével foglalkoznak.
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Ennek megfeleléen az elss rész néhany kiemelkedd -térténeti elemzést gyijt ossze Durk-
BEmM és DEWEY tollabol. E szakaszbél legjobban DurkHEIM elegins stilust esszéje tetszett
a jezsuita egyetemrdl.

A maésodik szakasz a kényv 16 része; lathat6éan legkidolgozottabb fejezete a nevelésszocio-
légianak. Ez a tanulménycsoport ugyanis az iskoldban tapasztalhaté egyenlétlenségek tarsa-
dalmi gyékereirsl szé6l, (pl. MoriENmAUER, KOCKEIS, JACKSON és MARSDEN vagy Zotova,
Asgenazr és KovaLENRO irésai), illetve azt a szerepet irja le, amelyet a kiillonb5z6 tarsadalmi
egyenldtlenségek kialakulasAban vagy tovabbélésében az iskola betslt (igy pl. Bourpiew,
Bowres vagy BernsTEIN cikkei). Minthogy e szakasz a leggazdagabb, itt a legnehezebb sily-
pontozni. BourpiEu ebben a részletben (&s ebben a forditasban) is szellemes, mint 4ltalaban;
Bowres (a maga médjin) emelkedett; Jackson és MarspEN nalunk is t6bbszér folemlegetett
konyvének (Az oktatdsiigy és a munkdsosztdly) részlete pedig kozérthetd, és szociografikus
moédszerei révén hozzank talan a legkdzelebb all. A recenzens bevallja, hogy BErRNSTEINT itt
is kissé nehezen érti (f6ként tantervelméleti eszmefuttatisat); s hasonlé esetben HErss és Sure-
MAN pszicholégusok tanulméanyat talan nem vagy nem itt kozélte volna. E fénntartasok elle-
nére hangsilyozom: mindenki, aki a tanulmdnyi hdtrdny, az iskolai hdtrdnyos helyzet témakore
rant érdeklédik, rendkiviil sokat merithet innen.

A koényv iskolareform-gondolatokkal zarul. Ez a legpedagégiaibb s a leginkabb pedagégusi
szakasza a gyiijteménynek. Részben azért, mert a szakasz legérdekesebb részeit olyan ismert
nevii pedagégusok irtdk, mint Bronszriy vagy DEWEY; részben pedig azért, mert épp az iskola-
refomok kérében kell viszonylag legtobbet szélni magarél az oktatasiigyrsl, az iskolarél, az
oktatas-nevelésrdl. (Sajnélatos viszont, hogy MacHACEK tanulménya inkabb eladasvazlat,
mintsem a szlovik kozépfoka oktatas reformjanak szociolégiai elemzése.)

Végére hagytuk a kényv kozbeesS, harmadik részét. Nem azért, mintha jelentéktelenebb
problémikkal foglalkoznék, mint az els§, a masodik és a negyedik szakasz; hanem éppen mert
olyan teriilletet érint, amely kevésbé illik bele a nagytirsadalmi megkézelitésbe, mégis igen
fontos szociologiai—pedagogiai kérdéseket vet f6l. E kérdések egy sziikebben értelmezett
smiskolaszociolégia” irdnyaba mutatnak; egy olyan nevelésszociolégiai részteriilet irdnyéaba,
amely az iskoldval mint szervezettel foglalkozik; . o

A szociologusok-uzy tartjdk szdmon, hogy a szociolégiai szervezetkutatas fogalmi rendsze-
rét és technikai appardtusit az amerikai nevelésszociolégidban kezdték alkalmazni az iskolara.
A pedagégusok viszont tudjik, hogy szdzadunk hiszas éveinek ,,1ij iskolai” — akar a polgari
reformpedagdgia kontosében, akar a sziilet§ szovjet iskolarendszer keretében — mar régen
ptarsadalmi rendszerként”, ,tarsadalmi szervezetként” tekintették és kezelték az iskolat. Az
viszont igaz, hogy az {izemszociolégidn iskoldzott szervezetelmélet tételes alkalmazdsat mint-
egy tiz évvel ezel6tt javasolta pedagdgus kollégainak az angol E. HovrLe (Educational Research
VII. évi.), 97—1414), az utdbbi két-hdrom évben pedig a francia, a nyugatnémet és az osztrak
szakirodalomban jelentkeztek hasonlé elemzésekkel. A marxista nevelésszociol6giabél is tudunk
hasonlé példat: Szczeranskr gondolatébresztd elemzését az egyetem hivatalos és rejtett tarsa-
dalmi funkeiodirdl (A felsGoktatds szociologidja, 1969), vagy A. MEIER nevelésszociolégiai beve-
zetéjének idevagéd fejezetét (Soziologie des Bildungswesens, Berlin 1974). i .

E viszonylag gazdag és friss anyaghél azonban a harmadik rész csak Szczeranskr konyvébal
idéz részletet (s talan abbél sem a legijszertibbet). Es ha szémitasba vessziik a szerkeszt61 mun-
ka igen lassti atfutési idejét — a konyv anyagénak gytijtése, ha jol tudom, talin 1969-ben
vagy még kordbban kezdédstt, -amikor az emlitett iskolaszervezeti-elméleti irodalombél alig
allott rendelkezésre valami —, akkor is hidnyolunk néhéany sokat idézett nevet. Igy az ameri-
kai W. WarreNét, akit a polgari nevelésszociolégiai szakirodalom gyakran tiintet ugy fél,
mint az iskola szervezetelméleti megkozelitésének atyjat; az ugyancsak amarerikai T. Parsons
analizisét az iskolai osztalyrél (ha nem értiink is vele egyet); és mindenképp MagRARENKO le-
irdsait telepeinek téarsadalmi szerkezetérsl csakdgy, mint a kézvetlen kornyezettel szovids
kapcsolatairdl. Batran behelyettesithetnék §ket pl. MannNEEIM tanulménya helyére (amely,
sajnos, ezittal csalodast okozott) vagy az idézett Musgrave-részlet helyébe. LAMBERT és mun-
katarsainak kézikonyve hasznos segédeszkoz lehet, de itt kozolt forditdsidnak nem sikeriilt
visszaadnia az eredetit. )

Az iskola szociolégiai problémdi igy egytttal tikre a szociolégia iskolai—oktatésiigyi problé-
méinak is. A szerkesztSk érdeme, hogy mindezt nemcsak nem titkoltik, hanem inkabb hang-
sulyossa tették. ,,Nem allitjuk, hogy valogatdsunk mindezeket a kérdéseket atfogja — olykor
esak terjedelmi okok miatt, olykor azonban azért, mert a vazolt kérdéseket még nem vizsgaltak
meg szisztematikusan +—, de az ilyen tipust elemzésekben rejld lehetdségekre mindenképp
felhivjak a figyelmet’ (14.old.). Es a konyv szamos érdemie koziil talan ez a legfontosabb: bizo-
nyos, hogy hosszi évekre megbizhaté kalauza lesz mindazoknak, akik az oktatdsiigy és a tdr-
sadalomkutatds haldrteriiletei - irdnt érdeklddnek.

Kozma Tamis



TOTH BELA: SZOVEG ES KEP AZ OLVASOKONYVEKBEN
Budapest, 1974.- Tankényvkiadé. 218 oldal :

A szerz§ kozel negyedszdzada foglalkozik a tanulék olvasésaval pszicholégiai szempontbél.
Kutatésair6l t6bb jelentds publikdciot kozolt. 1968—71 kozott az illusztraeid szerepét, a kép
és a szoveg kapcsolatat vizsgalta az &ltalanos iskolai olvasokényvekben. E kotet vizsgalata
eredményeit foglalja Gssze. A kép és az illusztracié nagyon fontos része a szévegnek. Tulajdon-
képpen egy gondolati egységet képez. A felismerés ComENTUSES]l szarmazik, aki ,,Orbis sensua-
Jium pictus” cimet visel6 els6 képes tankonyvében mind a mai napig klasszikus példat muta-
tott a megvalésitisara. Azt mutatta be, hogy a kép és a szoveg egyiitt megkonnyiti az ismeret-
szerzés folyamatat, eldmozditja a szemléleti tartalom absztrahalasiat. ComentUs zsenialis intui-
ci6ja ma mennyire érvényesil egyes tankdnyveinkben? Mennyiben moédosult az illusztracié
szerepe az oktatas-korszeriisités kdvetelményrendszerében?. A szerzd ezekre a kérdésekre ke-
reste a vélaszt. . :

A szerzd kinyitja az olvasé elétr alkotéomiihelyét a sz6 teljes értelmében: elmond mindent
a kutatasrél: bemutatja és indokolja hipotézisét, a kutatas részletes metodikajat. S ezzel éllen-
¢rizheté munkajanak egész menete, minden ponton tetten érhetd kovetkeztetéseinek helyessége.

Kilon fejezet foglalkozik a téma kutatasinak mai helyzetével és eredményeivel. A szép-
irodalmi illusztraciobdl indul ki és nagy vonalakban elemzi a tankényvi illuszirdciorél kozolt
publikaciékat. Majdnem kizarélagosan a téma kiilfoldi képviselSire tamaszkodik és indokolat-
lanul hanyagolja el a magyar szerz8ket, akik koziil esak eggyel tesz kivételt. Abban egyetértek
a szerzgvel, hogy pedagdgiai szakirodalmunk ,kiiléndsen szegény az idevagé miivekben”, vi-
szont nemzetkozi méretekben is igen gazdag az illusztraciés irodalmunk. Tekintélyes szdmu
mivészi produktum kindlkozik elemzésre. Nagyon belekivankozik ebbe a fejezetbe a magyar
illusztracié értékelése torténeti visszatekintésben. Kiilongsen a ComENIUsra valé hivatkozasok
utan er8sodik az olvasoban ez a hidnyérzet., Valamit lehetett volna térleszteni szakirodalmunk
tartozasabdl.

A szerz§ hipotézise, hogy a szépirodalmi szovegek illusztraldsa kedvezd hatéassal van a tanu-
16k értelmi tevékenységére, eredményesebbé teszi a tanuldst és erdsiti.-az dntevékeny olvasasi-
kedvet. Ezzel egyiitt mozgisha hozza a személyiség érzelmi és akarati szférdit. Tehat hozzaja-
rul az esztétikum gyermeki szintd elsajatitdsahoz és fokozza a tankényvi széveg személyiség-
formalé hatdsat. A hipotézis igazoldsira vizsgalat és ezzel egyiitt biralat térgyava teszi az
dltalanos iskola 4. osztalyos olvasékényvét és az 5—8. osztalyos irodalmi olvasékonyveket.

Hiéromféle eljarast alkalmazott: a képvélasztast, szovegt6l a képhez, valamint a képtél
a szoveghez vezetd utat. Ot budapesti iskola 15 osztilyidban 446 tanuléval folyt a kisérlet.
Ez valéban sziik mintavétel, kiilonésen akkor, ha a tanul6i megnyilatkozésokban a kérnyezeti
hatdsokat is meghatarozé tényezSknek vessziik. A tanulék valamennyien budapestiek s a kor-
nyezeti hatds szempontjabél nincs lényeges differencia a keriiletek kozott. A varosi kérnyezet
és a tomegkommunikécids eszkozok felerGsodott hatdsa kiegyenlits szerepet jatszik.

Ennek kovetkeztében sem altalanosithatunk a szdmszerii eredményekbél. A szerzének nem
is ez volt a szandéka, hanem kvalitativ elemzésekkel a f6bb tendencidkat jelezni a szoveg és
a kép kapcsolatarél. A tendenciaszeri jelzés azonban alatimasztja a kévetkeztetések helyes-
ségét. Feltétleniil igaz az a megallapitds, hogy a kép jelenléte a szoveg konkrét és érzékletes
elemeinek pontosabb felfogasst és szilardabb rogzitését segiti eld. A vizudlis élmény intenzi-
vebb gondolati tevékenységre készteti a gyermeket s ennek egyik kovetkezménye, hogy a tanu-
16k ,Jappangé” fogalmi és székészlete aktivizalédik.

rdekes kisérleti mozzanat a tanulék szévegillusztraci6janak dsszevetése a tankényvi illuszt-
racioval. A kettd kozti ,kozeledés”, sszhang fontos tényezd a tankonyvi széveg és képhatas
értékelése szempontjabol. A kisérleti tapasztalatok szerint jelent8s szdzalékban nagy az eltérés,
ami elgondolkoztatd. Az V. osztalyos tanulék korében végzett kisérletek a kép és szdveg kap-
csolatban a serdiild introvertalt beallitédasat jelzik. 10 éves kortol kezdGdéen a projicialé kész-
ség észrevehetden mutatkozik meg, amire gondolni kell a személyiségalakit6 hatas tervezésénél.
A 8. osztalyos tanuléknal a kisérlet a képtdl indult és a szveghez kizeledett. A tankdnyvben
szerepl képek lazan kapesolédnak a széveghez. Ezeknek a képeknek kétségtelen elénye, hogy
alkotoik kiemelkedd miivészek, egy-egy stilusiranyzat jellegzetes képviselsi, de a kép és.a szo-
veg laza kapcsolata kevésbé alkalmas intenziv nevelési hatas keltésére. Nem sziikséges direkt
médon sem illusztrélni a szoveget. Elegends a hangulati elemek keltése, amely az érzelmi azono-
sodas utan miikddésbe hozza a gondolati tevékenységet.

A szerzd jelents szerepet szdn-a képvilasztasos modszernek. ElGszor a 8. osztélyos tankényv
31 illusztraciéjat vizsgaltak és vélogattak a tanuldk tetszésiik szerint, majd indokoltdk valasz-
tasukat. Azutan a kutaté 14 kilonféle iranyzatot képviseld ifjusagi konyvbdl keresett illuszt-
raci6t s a 4—8. osztalyos gyerekek ebbél valasztottak mind pozitiv és negotiv értelemben egy-
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arant részletesen indokolva azt. A képsorral végzett kisérletek kovetkeztetései tekinthetsk
a leginkabb ,,tendencia-jellegiinek”. Rendkiviil nagy a szérédas és a szubjektiv elem a tanulék
véleményében. Mégis kivehetd bel6le a miavészi illusztracié négy kritériuma: legyen valésaghd,
nem aproélékos, viddm és szines ténusi.

A szerz$ a konyv végén 8 oldalon foglalja Gssze a tankdnyvek korszerid illusztralasaval kap-
csolatos pszichologiai, pedagégiai kiovetelményeket s ennek keretében réviden megismétli a
vizsgalt tankényvek birlatat. Igy summazza az illusztraciék didaktikai funkecibjat: ,,a valé-
sag és a fogalom, a konkrét és az absztrakt kézé lépesGfokot iktat, amelyre szinte minden gyer-
mek konnyiiszerrel képes felkapaszkodni”. Ez a comeniusi gondolat mai megvildgitasban. Az
oktatés korszeriisitéséb6l — konkrétan abbél, hogy az iskola egyik f6 feladata az onképzés,
az 6nmiivel6dés megalapozdsa — kovetkezik, hogy a tankényvek szerepe is valtozik. Olyan
tankényvre van sziikség, amely a tanulést elinditja és nem befejezi. A j6v3 tankényve a prob-
lémafeltiré tanulds eszkdze. Ebbdl kivetkezfen az illusztralds, a kép és a sziveg dsszhangja
nemcsak a megértés szempontjibdl, hanem a tovibbgondolkodtatis, az énképzés motivalasa
szempontjabél is vizsgalandé. Vagyis folytatni kellene. J6l hasznalhaté a bibliografia.

A konyv els6sorban a tankdnyvek és ifjasdgi mGvek iréi, szerkeszt8i, illusztral6i szdméra
nyhjt elméletileg igazolt, gyakorlati iitmutatdsokat. De sokat tanulhat beléle a gyakorlé peda-
gogus is, mert nemcsak a tankényvszerkesztés mihelytitkait ismeri meg, hanem a kép és szs-
veg’ viszonylatainak tudatos felhasznalasédra is inspirdciét kap. A fiatal kutatékat kiilsnésen
a kutatds metodik4ja ragadhatja meg.

Aram6é FERENOG

KOMLOSI SANDOR: MUNKARA NEVELES A CSALADBAN
Budapest, 1974. Tankdnyvkiadé. 167 oldal

Komrést Sandor értékes kényve tulajdonképpen azt mutatja be, hogy az erkélesi neveléshez,
ezen beliil a munkéra neveléshez sziikséges motivumrendszert hogyan kell a tapasztalatszerzés,
a tudatositas és a gyakorlat dialektikus egységében a személyiségben rogziteni, ezzel iranyult-
-sdgat, beallitéddsat a tdrsadalmi elvardsnak megfelelgvé tenni.

A szerz3, mint e széleskérd kutatémunka iranyitéja, kandidatusi disszertacidjaban horizontali-
san és vertikalisan térja fel a fels6tagozatos éltalanos iskolas gyermek munka kézben végbemend
jellemfejlodését. :

Horizontalisan a négy év tudatos neveldmunkdjat teszi szemléletessé. Bemutatja a neveld-
munka folyamataban végzett korrigalasi lehetdségeket, hiszen az osztalyfdnékok felméréseik
-tapasztalatait folyamatosan bedolgoztik tovabbi nevelémunkijukba, és azokat pedagégiai ta-
pintattal beépitették csalddneveld munkédjukba is. A szerzd vizsgalatai az 5. osztalytél a 8.
osztalyig altaldban pozitiv iranyi fejldést mutattak ki, amit részben természetesnek is vehetiink,
de nagyobbrészt a négy osztalyfénok kovetkezetes és tudatos. neveldSmunkajat dicséri. Hasonlé
jellegli mérések ugyanis nem ennyire egyértelmien bizonyitjak azt, hogy ,,az 5. osztélyos allas-
foglalashoz képest (a munkéra vonatkozoan) 8. osztélyos korban csokkent a tanul6knal az anyagi
jellegi motivacid, viszont novekedett az erkdlesi-tarsadalmi”, valamint ezek kisérdiként felléps
,,érzelmi inditéokok aranya”. Hogy ez naluk igy volt, az a céltudatos nevelémunka és a fejleszté
jellegti kutatds eredménye, Bizonyitja a szerzd, hogy a neveldmunka nem fejezdhet be a tanter-
mek, illetve az iskola falain beliil, hiszen tudnunk kell, hogy a mikrostruktaran keresztiil sziir6d-
nek 4t a tarsadalmi-erkolesi sziikségletek: felersitve vagy legyengitve azokat. Ezért nem tekint-
hetjiik a csalddneveld munkdt harmad-negyedrang feladatunknak.

A négy év fejlodését és az azt 1étrehozé médszerkombindciét, a mérési metodikat ugy fogad-
hatjuk, mint kévetendd modellt, hozzétéve azt is, hogy a neveldmunkat ezekben az iskoldkban
négy nagytudisa és mélységes hivatastudattal rendelkezd osztélyfénok végezte Kommwoési
Séandor iranyitasaval. Az 5. osztilyos mérések azonban jél bizonyitjak azt is, hogy ezekben az
iskoldkban als6 tagozaton is a neveléskdzpontu szemlélet uralkodott.

Maga-a szerz6 mondja ki: kis mintan és nagy varos gyermekeivel végezte kisérletét, ami azt
jelent1, hogy sok-sok falusi és kisvérosi iskoldban ezek a mérések valésziniileg nem azonos, nem
ehhez hasonlé eredményeket hoznak, hiszen a telepiilésfejlettség is determinédns nevelési tényezs.
A szerzd egyik célja azonban éppen a kisérletezékedv felkeltése volt: az Altala kidolgozott sok-
oldalid kutatasi metodika széles kord alkalmazasa Gjabb pedagogiai tapasztalatokhoz vezethet el
a munkéra nevelésben. Ha ugyanis ssjat mérési eredményeinket 6sszevetjitk Komrost Séndor
eredményeivel, azok talan nilunk alacsonyabb szintliek. De ha osztdlyfénokeinkkel tudatositjuk
az 4ltala felépitett metodikat (1. a munkamotivumok rendszerré fejlesztésének modjat, 2. a csa-
14di tényezdkbe a pozitiv jellegd ,,beavatkozas” médszereit, 3. a sziil6k iranyitasat a tanulasi
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és a hézi munkara vonatkozéan) — -akkor valoszmuleg a gyengébb eredmények esetében is
hasonlé szézalékos javulast remélhetiink, ami a teljesitéképesebb tudashoz, a munkahoz valé
jobb viszonyhoz vezetheti el a legkisebb falu tanya iskolajanak tanuléit is.

Koumrost Sandor munkéra nevelési metodlké]ét mint feltételvaridciét beépitve osztalyfons-
keink munkajaba, sok iskoldban kezdédhetne meg egy ‘igen -hasznos kisérlet, amit az &ltslénos
iskolai igazgatok figyelmébe ajénlok. Elézetes mérés, tandri tudatositds és- kontroll-mérés lenne. az
atja -annak, amivel a gyakorlatban, széles kiorben is bizonyithatnank, hogy a szerzs hasznos és
értékes konyvet adott pedagégusaink kezébe, éppen akkor, amikor -oly sok szenvedélyes vita
folyik kozéletiinkben arrél, hogy vajon luelegito-e az a munkaerkélcs, amivel ma fiataljaink
rendelkeznek.

Vertikalisan mutatja be Komuost Sandor azokat a tényez&ket, amelyek a-személyiségformalas
elengedhetetlen feltételének: a munkira nevelésnek a részkomponensei az egyes. életkorokban.
Ezeket a tényezfket a szerzd:elsGsorban a gyermek legkisebb kozosségében, :a csaladban tarja fel,
ugyanakkor parhuzamosan tdrgyalja azt a tényezGsort is, amit ezek kozil az -osztﬂyf(')niiktik
pozitiv irdanyban formalhatnak, pl.: a :gyermek napirendjét, a gyermek -otthoni hazimunka-
kotelezettseget a gyermeknek a tanulishoz adott sziildi tdmogatasat (igy vélem, hogy itt a
szerz6 nem tényleges foglalkozdsra gondol csupén, hiszen azt az egyszerlibb sziild megadni kép-
telen, hanem ilyen esetben a sziil§ érdeklddését kdveteli meg a gyermek tanulminyi munkajival
szemben) és a sziilSk nevelési médszereit. E csaladi tényezdket osszevetették a gyermek munka-
hoz valé viszonyaval és a kozottiik levd erds gsszefiiggést, szignifikanciat kimutattak. Ezt az
gsszefiiggést elsdsorban a gyermek tanuldsi munk4jéval kapecsolatban konstataltak, ami nem
szorulhat hattérbe -a tobbi munkafajtidval szemben, hiszen a '6—14 éves korban a tanulas a sze-
mélyiségformélas fundamentalis munkaformaja.

A négy osztilyfénsknek nem volt kénnyid a munkija (gondolok elsdsorban a periferikus
iskoldkra), hiszen a hatranyos kornyezet okozta negativ beallitéd4st a tanuldssal szemben (ta-
nulékban, sziilskben egyarant) le kellett bontani, a pozitiv tendencidkat ki kellett valogatni
(erdeklodes felkutatésa, sikerélmény), azokat fel kellett ergsiteni, jakkal b&viteni, hierarchia-
jukat rogziteni, vagyis a pozitiv irdnyultsdgot létrehozni. Mindez igen bonyolult pedagégiai
tevékenységrendszert igényel.

s;»A gyermek munkija a csalddban” eimii fe]ezetben megdobbentd adstokat mutat be a szerzd
azzal ‘kapcsolatban, hogy a sziilok mennyire nem beszélnek 'vagy amoralisan nyilatkoznak az
dltaluk végzett munkarél, munkahelyeikrél. Ezért is tapasztalhat6 az a sa]na]atos helyzet, hogy
a 8. osztalyos tanulék szinte semmit nem tudnak véalasztott pélydjukrél. A négy osztalyfonok
munkaja azonban bizonyitja, hogy sokat lehet javitani ezen-a téren, hiszen a 10. tablizat de-

monstralja a munkamotivumok pozitiv fejlédését .a 8. osztily végére. Kifejezddik "azonban
Komxést Sandor konyvében az is, hogy a sziil6k nevelése nem konnyd és gyors sikert biztosité
folyamat. Mig a munkaszeretet a munkabrém a tanulék korében a 8. osztalyra 22,19%;-0s
emelkedést bizonyit, a sziilsknél csupén 1,9%-0s a javulds. Csékken az 4ltalénos erkolesi
szabdly, norma, mint munkamotivum a sziil6k korében, ami szintén nyugtalanité.

Hasznos segitséget ad a szerzé-a hazi munkara valé helyes neveléshez. A legkisebb kozosségben,
a csalddban kell elsésorban megvalésitani a demokratikus viszonyt, az egészséges munkamegosz-
tast, mikézben iigyelni kell -a sziiléknek arra is, hogy gyermekexk ne csak végrehajtéi legyenek
a hézi munkénak, hanem tervezdi, szervez6i, értékelm és ellen6rzdi is.'Ez fejleszti ki bennitk
annak tudatat, hogy szitkséges az 8 munkajuk is csaléd]uknak majd mind nagyobb kozosse-

iiknek.
¢ A példaadas médszerét kiilonosen megkapoban vezeti végig szerzdnk az egész fejezeten. A példa
mellett -azonban sziikségesnek tartja, ‘hogy a sziil6k a ,hézi munkiban valé részvétel -erkslesi
vonatkozésairdl” beszélgessenek gyermekiikkel az:akkori mun‘kavégzés kozben. De vajon ezt hon-
nan tudjik a sziilsk? Megtanitotta Sket erre valaki?

A 19. tablizat szemléletesen térja fel azt, hogy a 36 csaladi tényezobol 5 tényezd al szignifikans
kapcsolatban a tanulék hazi munka]aval Azt is meggydzéen blzonyit]a a kutatas, hogy ha a
csaladi tényezdk tobbsége pozitiv, ugy: tobbségében pozitiv lesz a tanul6 viszonya munkéjihoz is.
Bar a kis minta nem bizonyithat torvenyszerusege’t de nyitott kérdésnek hagyja a kisérletezék
szdmaéra. Erdekes az is, hogy a kutatok &ltalaban tigy nyilatkoznak, hogy a sziilsk nem fogjak
be kelld mértékben a gyermeket a hazi munkaba legkevesbé nevelési célzattal, ugyanakkor az is
bizonyitott, hogy a ‘csaladtényezdk pozitiv mindsége a hazi munkahoz valo pozxtiv viszonnyal
jAr egytitt:erdsiti a tanulék csalidbeli tevékenységét, a szildk viszonyat a hazi munkéhoz,
a'8ziildk tirsadalomhoz valé wszonyat ésa csaladtagok egyméshoz valo viszonyat. Ahogy a szerzd
is hangsilyozza: a tanulasra, mint:munkéra és a hézi munkéra, mint munkéra dialektikus egység-
ben kell nevelni a gy'ermeket

‘A munka csak akkor neveldértéki, ha optxmahs erdfeszités eredményeként jon létre, meglelels
értékelés kiséretében. A kotelessegtudat lelknsmeretesseg, becsiiletes, szorgalmas, lelkes munka-
végzésre valé képesség is akkor -alakul ki, ha 8 évig ezt gyakoroltat]uk Erre kell a csaladokat
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is nevelni, ehhez kell sokoldala eldzetes és kontrollmérést végezni, perspektivakat ugy - kltuznl
és megvalésitam, ahogy ezt a Komrués1 Séndor dltal irdnyitott vizsgilat elénk tarja. :

A 21. tablazat azt bizonyitja, hogy a tanulashoz valé viszony mmosége rosszabb a vxzsgalt
tanuléknal, mint a hdzi munkéhoz valé, v1szonyé A valasz egyszerii: ha a sziil6k nem is tudatos
pedagégiai eljarasokat alkalmazva, de kovetkezetes szigorral, ellendrzéssel torddnek a gyermek
hézi munk4jdval, és a munka elvégzését rendszeresen értékelik, ugyanakkor a tanulast, mint
munk4t sem ellendrizni, sem értékelni nem tudjék vagy nem akarjak, akkor a hazi munkava-
kapcsolatban alakul ki pozitiv irdnyultsdg, motivumrendszer a gyermekszemélyiségekben.
Ilyen esetekben ugyanis a csalad értékrendjén a hézi munka szerepel elsé helyen. A csaladok
ilyen irdnyd egyoldalé beallitéd4sat, valamint ennek sziikségszerd kovetkezményeként létrejovo
gyermeki iranyulds-rogziilést mmdenképpen térsadalmilag-erkolesileg karos jelenségnek kell
tekmtenunk és céltudatosan kell harcolnunk ellene.

Az utolsé fejezet a munkéra nevelés elvi megalapozasat adja. BArmennyire furcsén is hangz1k
ennek elolvaséisat bevezetGiil ajanlom az igazgatd, az osztélyfénok, a palyavélasztasi felelgs kar-
tarsaknak. Teszem ezt azért, mert ismerem a pedagdgusainkban felmeriil§ aggalyokat a kisérle-
tez5, kutaté munkéval kapesolatban. Ugy hiszem,. a befejez§ rész igen vilagos és kdzérthets
tudatositisa meghozza a vért eredményt csalddnevels munkdjukban és sok sziil§i értekezlet,
csalédlatogatas tartalmét fogja mingségileg magasabb szintre emelm Komrdst Sandor kényve.

SzviTER JOZSEFNE

LLOYD K. BISHOP: INDIVIDUALIZING EDUCATIONAL SYSTEMS

Individualizalt oktatasi rendszerek
‘New York, 1971. Harper and Row Publishers. 270 oldal

Lloyd K. Bismor, a New York-i egyetem professzora olyan téméhoz nyilt legutébb meg]e-
lent kényvében, amely az elmdlt évtized amerikai pedagégisjanak kétségkiviil legtobbet vita-
tott-kérdése volt. A tanitds individualizildsa és az ezen alapulé oktatdsi rendszerek kiépitése irant
mutatott egyre fokozédé érdeklédés okai korunk gazdasagi, térsadahm, politikai viszonyaiban
és nem utols6é sorban filoz6fiai aramlataiban keresendék.

‘Az egzisztencializmus pedagégidjat — amely az Egyesiilt Allamokban is széles korben tért
héditott — a polgéri individualizmus szelleme hatja at. Hivei az individualizmusra nevelést
tartjdk az iskola f6 feladatinak, mivel szerintiik 'a modern embernek erre van a legnagyobb
szitksége. Napjainkban a technika hatalmas leptekkel halad elére, vilagunk elgeplesedlk az
emberek kozotti kapcsolatok elsorvadnak. A magira maradt ember mire is torekedhetne masra,
mint sajit személyisége kiteljesitésére, '‘Ehhez nyuajt segitséget az iskola gy, hogy figyelmét
a tanuldra mint egyénre Gsszpontositja. A tananyagot, a tanulds rendjét, a mdodszereket és esz-
kozoket ugy szervezi, hogy csupdn az egyén érdekeit, sziikségleteit tartja szem el6tt. Mivel
a csoportos: oktatés keretein beliil nehéz felébreszteni a gyermekben a maga ,utédnozhatatlan
individualitdsdnak” gondolatat, ezért el kell vetni, vagy legaldbbis a minimumra kell ¢sékken-
teni a kdzosségi munka minden formajit, mert a , kozdsség csordalénnyé valtoztatja az embert.”
{(Morrrs: Existentialism and Education. Educational Theory, 1954/4)

A mai egzisztencialista értelmezésd ,,pedagdgial individualizmus™ tehat kiilondsen, szembe-
6tlé negativumokat mutat, sét alapjdban véve hamis, hiszen tagadja az emberek kozti egyiitt-
mikodés és kolesonos segitség sziikséges voltat, igy a gyermek teljes elszigetelddéséhez vezet.

. Sok: pedagbgus, igy BrsHoP sem vesz tudomist az egzisztencialista individualizmus tarsa-
dalmi-politikai jellegérsl, 6 csupan azt tartja szem elStt, hogy korunkban egyre inkabb sziik-
ség van az egyes gyermekek egyéni alkatdnak flgyelembevetelére ahhoz, hogy az oktatis haté-
konysagit novelni tudjuk. Es ez tulajdonképpen igaz is.

A kényv a maga nemében egy rendkiviil logikusan szerkesztett, 4tfogéd, inkabb gyakorlati
dtmutatéast, mint elméleti attekintést nydjté mi. Kézikonyvnek is nevezhetnénk, melyet ha-
szonnal forgathatnak mindazok, akik érdeklédnek az oktatas individualizilisdnak problémaja
irdnt, akar vannak elzé 1smerete1k akar ennek a kdényvnek a segitségével kezdik az 1smerke-
. dést.

A kényv cel}a nem mas — mond;a a szerzd elészavaban — mint megismertetni az olvasét

. azokkal a médszerekkel és eljarasokkal, amelyeket az amerikai iskoldkban az elmult évtizedben
alkalmaztak annak érdekében, hogy az oktatis individualizalé jellegét fokozzak.

A szerzd négy f6 témakor koré csoportositja mondanival6jat. A magyar olvasé szempont-

.jabol alighanem' az Individualizdlt oktatdsi programok cimi elsd fejezet bizonyul majd a legér-
dekesebbnek. Ebben Bismor meggy6z6 érvekkel prébalja bizonyitani az egyénre szabott okta-
tési. rendszerek. kutatésanak létjogosultsigat, ismerteti a kortdrs — elsdsorban amerikai —
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probalkozésokat,. részletesen vizsgalja a tananyag, a tanterv és az egyéni tanulas osszefiiggé-
seit, kitér azokra a szervezeti formékra, moédszerekre és' eszkozokre, melyek leginkabb alkalmat
sak az individualizalt oktatds hatékony: megvalésitasira. Definiciészerten vagy révid lefrasok
segitségével mutat be olyan — az oktatas individualizélasival kapcsolatos alapveté fogelmiar
kat —, mint példaul a team-oktatés, a nem osztalyokra bontott oktatas (nongraded 1s’cructum),
a rugalmas tervezés (flexible scheduling), a nagy- és kis-csoportos ' oktatds.

Még egy ilyen rovid kényvismertetés keretén beliil is érdemes sort keriteni legalébb egy
olyan fogalom bemutatisira, amely nem, vagy csak kevéssé ismert a magyar pedagégusok
kérében. Vegyiik a nem osztdlyokra bontott oktatdst. Mi is ez tulajdonképpen? A nem osztélyokna
bontott oktatés sorén a tanul6kat nem koruk, hanem egy tantérgy tanuldsa soran felmutatott
teljesitményiik, eldmeneteliik, érdeklédésiik szerint osztjék csoportokba. Miért van: erre sziik-
ség? Nem minden tanul6 all minden targybél a kordnak megfelel§ szinten. Van olyan harmaidik
osztélyos, aki matematikai tudésa szerint az 6tédik osztélyba, olvasasi képességei szerint pedig
a mésodik osztalyba jarhatna. Szdméra mindenképpen kéaros, ha térsaival kell egyiitt haladniai.
Bismor hangstilyozza: a nem osztalyokra bontott oktatéas lenyege az, hogy biztositja a haladés
folyamatossagat. fgy minden tanulénak megvan a lehetdsége a sajat sziikségleteinek megfet
lels sebességii el6rehaladasra. Igy nem kényszeriil sem lemaradésra, sem talzottan gyors lépé-

ekre azért, mert kora miatt ezt kivanjak téle. el

Az individualizdlt oktatdsi program komponenset

Nagy-csoportos oktatds Kis-csoportos oktatds ‘
— tanari el6adéas —>| — csoportos megbeszélés ,:
— — kozos tapasztalat- — egyéni és kozos <« . ide
: szerzés < tapasztalatszerzés {
Az oktatasi id§ Az oktatasi id6 i
15—209/4-a 30—35%-a ) 2
! ¢
i . Ve RB
I B
Egyéni tanulds ' \ Laboratériumi tevékenység ““
— tanari segitséggel — szervezett vagy '
— kiilénb6z6 technikai szabadon vélasztott s
eszkozok segitségé- Az oktatasi id6 Hinag
vel T 15—200/,-a rid
— a tervezetek segit- ‘i
ségével (pl. IPI; AR O
Plan) !
Az oktatasi id8
25—359%;-a
Tanterv

A folyamatos haladés szolgalataba allitva

[

A szervezeti formak rendszere
Team oktatas; nem osztalyokra bontott oktatas,
rugalmas tervezés stb.

Jelmagyarazat:
——> az oktatasi tevékenységre gyakorolt kozvetlen hatas
-----— az oktatasi tevékenységre gyakorolt kozvetett hatas
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Ebben a fejezetben kapott helyet azoknak a tervezeteknek az ismertetése, amelyek kiilon-
bied tantirgyakra vonatkozéan mar teljes egésziikben az individualizalt oktatasra épiilnek.
A szerz6 részletesen elemzi tobbek kozott az IPI mddszert, melyet ma mar tobb mint szaz ame-
rikai elemi iskoliban bevezettek. Ennek .az ) oktatasi médszernek az dtjan kb. 27000 tanulé
részesiil individuslizalt oktatéshan kiilsnbézé tirgyakbol.

Az IPI (Individually Prescribed Instruction; egyénileg elGirt oktatas) médszer kidolgozéja
Robert Graser, a pittsburgi egyetem tandra. Hogyan alakul az oktatés struktirija az IPI
moédszer szerint? Egy atfogé tesztvizsgalat alapjan hatérozzak meég minden tantirgyban az
oktatasi célok folyamatos sorozatdmak azt a fokozatit és ezen belil azt az egységet, amely
fokozaton, illetve egységnél a tanul6nak el kell kezdenie a munkat. Ezutdn megoldatjdk vele
ennek az egységnek az elGtesztjét. Ha az elStesztvizsgilat eredménye azt mutatja, hogy a ta-
nul6é mér elsajatitotta az egységben szerepls oktatasi célok némelyikét, Ggy szamdra csak azo-
kat az oktatisi anyagokat adjak ki, amelyek az egységben szerepld tobbi oktatési cél elérésé-
hez, tehat a hidnyzé ismeretek megszerzéséhez sziikségesek. A tananyag feldolgozasa sorin
‘a pedagégus rovid ellendrzd tesztek segitségével megillapitja, hogyan halad a tanul6 az anyag-
ban és sziikség esetén segit. Miutan az adott egységet feldolgozta, a tanulé megkapja az egy-
séghez tartoz6 utdtesztet. Csak akkor térhet ra a kovetkezd egységre, ha a teszt értéke lega-
14bb 85%/,-0s volt. Ellenkezs esetben tovabbi anyagot osztanak ki szamaéra, hogy a célt. elérje.

A tervezetek ismertetése utan Bishop kitér azokra az oktatasi segédeszkozokre, melyek nél-
kiilozhetetlenek az individualizalt oktatds megvaldsitasa soran.

A fejezet végén, osszefoglalasképpen jol attekinthetd modellt vazol fel az individualizalt
oktatdsi program komponenseirdl; ezek @&sszefiiggéseirsl (1. a mellékelt dbrat).

A kényv masodik része néhany, a gyakorlatban is kiprébdlt individualizdlt oktatdsi progra-
mot mutat be. Minden oktatasi szinten és sokféle tantargyon folytak kisérletek, tsbb-kevesebb
sikerrel. A szerzd 4ltal részletesen ismertetett kézépiskolai angol nyelvi program, filozéfiai és
vallastorténeti anyagrészek, valamint mivészeti targyak (pl. keramiakészités) individualizalt
oktatisa a gyakorlatban is bebizonyitotta, hogy az ilyesfajta tanitisnak van létjogosultsiga.

Biseor hangsilyozza, hogy az itt kozlt programok nem olyan minték, melyek teljes egé-
sziikben 4tvehetdk és kovethetGk. Minden egyes tantargynél és minden iskoldban a helyi adott-
sdgokat, koriilményeket figyelembe véve kell kialokitam a programokat, azonban az itt kozolt

- dtletek mdés-més csoportositasban kritikaval felhasznalhatok. | : :

" ~A. tanulénak az oktatds folyamatdban betiltott szerepével foglalkoz6 harmadik fejezet szintén
nagyon érdekes, idGszerii problémékat vet fel. A tanulék joggal kifogésoljdk a hagyomanyos
"amerikai iskola szervezetét, tajékoztatd, ismeretkozls jellegét. A tanir—tanuléd viszony passziv,
"nem alkabmas igazi emberi kapcsolatok kialakitisira, a tananyag nem tartalmazza a legajabb
_tudomaényos eredményeket, a tankdnyvek elavultak. A. feleltetés szubjektiv folyamat, az osz-
tilyozas biirokratikus ellendrzés. A hagyomanyos oktatas szinte.lehetetlenné teszi az. 6nallé
munkdit. A tanul6k tobb szabadsigot, nagyobb énéllésagot kovetelnek, és Ggy érzik, hogy az
individualizdlt oktatéisi rendszerek erre lehetdséget is adnak.

Bisaor konyvének negyedik részében a tandr személyiségével, a tantestiilet dsszetételével, tag-
jainak egyittmikodésével, és a rajuk harulé hatalmas felelgsséggel foglalkozik. Ugy kell szer-
‘vezniitk az individualizalt oktatast, hogy ezzel raszoktessak a gyermekeket az egész életen
A4t tarté permanens tanulésra, ezzel készitik el6 ket a XXI. szazadi életre.

FEnfr Karanix
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A TUDOMANYOS MINOSITO BIZOTTSAG HIREI

KANDIDATUSI E‘RTEKEZESEK_ VITAI

1974. méjus 27-én védte meg Hunvapy
Gydrgyné ,, Az osztdlykozésség szerkezete és a
kozisségi beallitédds sszefiiggéser’” cimi kandi-
datusi értekezését. A Tudominyos Mindsits
Bizottsig felkérésére Forpes Eva, a nevelés-
tudoményok doktora litta el a bfralé bizottsag
elngki tisztét.

Perricis Arpdd, a neveléstudoményok
kandidatusa opponensi véleményében helyes-
nek ismerte el a disszertacié felépitését. Elsé
fejezete a vizsgilat koncepci6jat tartalmazza,
a mésodik a kozdsségi szerkezet hemutatésat,
a harmadik fejezet a kollektivitis jellemzését,
mig a negyedik fejezet az el5z8 két fejezet 5ssze-
vetését. A kutatds soran felmeriilt, de meg-
vélaszolatlanul maradt problémékat a jelslt
»Nyitott kérdések” cimmel foglalta 6ssze.
Koévetkeztetéseihez felhasznalta a szocidl-
pszicholégia és a szociolégia médszereit, vizs-
ghlatait’ mintaszerien tervezte meg. A kandi-
détusi értekezés az egyén és kézosség koleson-
hatdsdnak folyamataval, illetve annak egy
részkérdésével, a kozosségi szerkezet és bealli-
tédas viszonyéval foglalkozik. Az opponens
ezzel kapcsolatban két kritikai észrevételt tett:
egyfelsl lehetséges-e a kozosségi szerkezetet az
adott kozosségek tényleges tevékenységének
tartalmi elemzése nélkill elvégezni; masfelsl
milyen kozosségmodellhez mérhetsk azok a
megallapitasok, amelyek a klasszikus oktatés
szlikebb értelemben vett nevelés-alap4llasabél
kiindulva vonulnak végig a disszertacién.

- Perriris Arpid opponens véleményében
elismerSen nyilatkozott a disszertacié kovet-
kez6 tudoményos eredményeirGl: Ujszeri a
jelolt éltal kimunkalt pedagégiai rétegképzés,
melyet a kollektivitds kovetelményei alapjan
alakitott ki. Ezen beliil igen értékes a formadlis
és informalis szerkezeti elemek kimunkél4sa,
az osztilyok csoportszerkezeti elemzése. A
tanulmany, az eddig ismert tételek differenci-
altabb elemzését adja. Tudomanyos eredmény-
ként értékeli a jelslt allasfoglalasit a nemek
differencialé hatasdval, majd a tanulményi
struktira kozponti funkciéjaval kapesolatban.
Valtozatos metodikat dolgozott ki a kollektivi-
t4s jellemzésére, a tanuléi vélemények és a be-
4llitédas mérésére, a tanulok kozdsségi tulaj-

donsigainak elemzésére. A disszertici6 tobbet
ad a jelolt altal véllalt célokndl, ezt elsGsor-
ban a kutatismetodikai elemek fejlesztésével,
8 a targyhoz. il komplex vizsgilati eljarasck
alkalmazésaval sikeriilt elérni. M4sfeldl a hipo~
tézisek szigori ellenfrzése és értékelése segitett
a kivalé eredmények biztosftésiban. A hirom
hipotézis koziil kettd maximalisan igazolédott,
s a tovéabbi eljardsok lehetséges médszereit is
kitiinden érzékeltette a szerzé a ,,Nyitott hér-
dések’ megfogalmazasaval.

A kobzosség és személyiség kapcsolatidnak

vizsgalata egyre aktuélisabb kutatasi feladat.
A jeldlt egyfajta megkdzelitésméd segitségével
szdmos ) tényre, dsszefiiggésre hivta fel a fi-
gyelmet. A kozosségi beallitédas elemzésével
pedig az egyéni magatartis fontos mozgaté-
rugéjénak pedagégiai, problémajat is igyeke-
zett felvazolni. -
- ZmorEN Endre, a neveléstudoméanyok kan-
diditusa opponensi véleményében kiemelten
foglalkozott azokkal az elméleti jellegd ered-
ményekkel, amelyeket Hunvapy Gydrgyné
értekezésében megfogalmazott. Ezek a kovet
kezok: . :

— a disszertdci6 egyik ,,alapkategériaja-
nak”, a kozodsségi szerkezetnek fogalm: elem-
zése; )

— az osztilykozosség komplex szerkezetén
beliil targyalt rétegzdés (rétegalkotd ténye-
z6k; a tanulék neme és szocidlis helyzete);

— a disszertacié misik ,alapkategoéridja’:
a kollektivités; .

— "a kozosségi beallitod4s tartalmi jegyeinek
elemzése. T

Az opponens értékelte a jelslt 4ltal felallitott
hérom hipotézist, amelybsl az empirikus
vizsgalat kiindult: 1. a kollektivitas és a kozos-
ség szerkezeti sszefiiggése; 2. a személyiségnek
a kozosséghez valé viszonya; 3. a kozésségben
elfoglalt helyzet meghatérozé volta. i

Az opponens felhivta a jelolt figyelmét azok-
ra a hibaforrdsokra, amelyek az empirikus
vizsgilati médszer alkalmazésibél, valamint
az esetleges egyoldali kivetkeztetések levona-
sabél adédnak. .

A biralébizottsdg az alabbi indokkal java-
solta a kandidéatusi disszertacié elfogadasat:
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i Honyapy Gyorgyné kivalé; 5za!;ma1 felké- |

szultsegr()‘l ‘tansiikods, targyanal fogva is elso- .

rendiien fontos disszertici6t nyhjtott be a
kandid4tusi fokozat elnyeréséhez. Eredmé-
nyei a szocialista neveléselmélet kozponti té-
maéjénak, a tanul6kizosségnek a megismerésé-
hez szolgalnak értékes elméleti adalékokkal,
egyuttal pedig — szdmos megallapitasaval,
valamint a disszerticiéban bemutatott vizsga-
lati médszerek révén — a gyakorlati nevels-
munkat is hathatésan segitik.

A komplex szerkezet fogalmanak tartalmat
sokrétii elméleti és empirikus. kutatéssal® feltar- -
ta és gyakorlatilag alkalinazta. °

Kiindulé hipotézisét gazdag tényanyag fel-
tarasaval- és -elemizésével bizonyitotta:.a gyer-
mek. kozdsségl beillitodasa- egyitt .valtozik' a
kalonbozs szerkezet: tényezGkkel. Vizsgalatai-
Rak korrekt ‘elemzésébil razt a. kivetkeztetést
voiija lé; hogy a.legjobb hplyzetben levs réte-
gek -attitiidje .a legpozitivabb. A $zdmszerd
adatok mindségi.elemzése révén olyan altaldno-
gitashoz jutott él,‘ ‘hogy -a hierarchikus szerke-
zetbeli-pozicié és a Kollektivitas. kozott (sta-
tisatikus; ;dltalanossdgban) egyszeru hneams
osszefugges allapithaté meg.

#:Kutatasanak - harmadik: hlpotense, amely
szerint'a 'szerkezeti pozicid megismerése,:illetve
tudatositasa.kedvezd feltételt teremt a kozos-
ségi beallitédas -kivanatos - valtozasara, kisér-
lete sordn: poz1t1vnek blzonyult és meger051test
nyert A

A dlsszertaclé ,,Ny1tott kérdesek” c. fe]eze—
tében elemz6-65ztonz6 médon feltérta a'tovabs-
bi kutatast igényld kérdéseket, amelyek széle-
sebb. vizsgélatok, t6bbéves kiserletek k.undulasx
alap]alt képezhetik. " .

Kovetkeztetesemek osszessegevel hozza]a-
rult a . szocialista nevelGiskola .. modelljének
kialakitdséhoz. A disszertacié kiemelked&:repre-
zeitansa a "hazai néveléstidoméanyban Gjab-
ban - bontakozé empirikus - viz'sgélatok‘hak.-

VS

A Tudomanyos Mmosit6 'szottsag 1974.
)ﬁmus 17:re tiizte ki Irvés: La]osne »A szovjet
pédagégia fe]lodesenek ‘torténete- és tanulsdgai
(1917—1972 )” cimi kandid4tusi értekezésének
nyilvanos vitdjat. A . birdlé bizottsig elnike
Szarka Jozsef, a nevelestudomanyok doktora
volt, opponensek SzixeLy Endréné és Szkomy

,va', -a. neveléstudomanyok kandidatusai: ‘A
Tudoményos Mindsits Bizottsag az értekezés
térgya miatt szakvéleményt- kért a Szovjet-
unié, Neveléstudomanyi Akadémiajanak Alta-
l4nos Pedagoglal Tudoményos  Kutatéintézete
igazgatéjatol, A M. ABSZENYEV akademl-
kustol is.

i Inrfs, Lajosné témajat. nevelesugyunk jelen-
legi nagyszabésa tartalmi és szerkezeti atalaku-
lasdval indokolta, amelynek tandi vagyuik, s
amely “sziikségessé teszi az elmult idGszakban
elért -eredmények kritikai’ elemzését.. A torté-
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‘neti’ folyamatok bemutatasibél levont kovet-
keztetések nagy segftséget jelentenek a hazai

neveléstudomany tovabbfe;lgdésének megha-
tarozasaban.

A jelolt disszerticiéjaban attekintést nytjt
a szovjet pedagégia térténeti fejlddésérsl. A
leghjabb forrasanyagokat felhasznalva kriti-
kailag értékeli a fel-felbukkané burzsoa re-
formpedagoglal nézeteket, a nemzetkdzi pol-
gan pedagégiai n‘anyzatokat Kutatéasai alap-
j4n arra a kovetkeztetésre jut, hogy a szovjet
pedagogla a lényeget illetéen nem bomlik elté-
-r§ irdnyzatokra, mert a nevelés célja, filoz6fiai
"é nmiddszertani’ alapja elvileg egynemfi. Kan-
didatusi értekezésében a szovjet pedagogla
torténetifejlddését:élemezve jarul hozza a fueg-

névekedett-tarsidalmi elvérésok. klelegltese-

hez a pedagégia- teriiletén. .

A.:M: Arszenvev'akadémikus és M., N
KUZMIN a nevéléstudoméanyok kandidatusa a
Tudoményos- Mindsits: Bizottsaghoz -irt szak-
véleményben kozélték, hogy a disszertaciot dz
dltaluk - vezetett - tudomanyos :intézmény - kol-
lektiva]a megvxtatta és az. alabbl szakvele-
menyt adta: :

‘A jelolt nagy: gonddal wzsgélta és tanulmé-
nyozta a-szovjet pedagédgia kialakulasanak és
fejlédésének periodusait, - sokoldaltian: vilagi-
totta meg dz iskola szocialista atalakitasival
kapcsolatos ‘erdfeszitéseket,. pontosan mutatja
be ‘al szovjet neveléstudomdny t6bb mint fél-
évszazados Gtjat. A jelslt mélyrehdtéan elemez-
te'a nagy klasszikusok azon tételeit, amelyekre
a szovjet:pedagdgia mint tarsadalomtudomany
épiilt. A jelolt -értekezésében. bemutatta, ho-
gyan jott létre a'szovjet neveléstudonidny el-
méleti alapja,, LENIN tanitdsait alapulvéve
hogyan 'bontakoztak ki KBurszkaja, Kawur-
NYIN, MARARENKO és masok marxista’ pedago-
g1a1 nézetei.

A -szakvélemiény megallapit]a, hogy a leg-
nagyobb .erSfeszitést kiovetelie a -kutatétél a
disszertaci6 harmadik és negyedik fejézete,
amely a szovjet pedagdgia és iskola fejlddésének
az 1958, évi oktatasi térvény elfogadasat kove-
t3 14 éves iddszakat fogja at. Nagy figyelmet
szentel a szerzd a szovjet didaktikusok-elméleti
miivei elemzésének, amelyek az oktatas folya-
matéval, a nevelés-és képzés kolcsonhatéasaval,
a vildgnézetnek ‘az oktatas és a munka kézben
torténd kialakitisaval, a tanulas'motivaci6ja-
val, az 6nképzés megszervezesevel sth. fog-
lalkoznak.

Végiil kozlik, hogy Irrks Lajosné -disszer-
taciéja értékes  kutatémunka eredménye,
amely tovabb mélyitheti a tudomanyos egyiitt-
miikddést a neveléstudoméiny -teriiletén a
Szovjetunié és a Magyar Népkoztarsasag ko-
zott. A szerzé tantbizonysigot tett a szovjet
pedagoégia elmélyiilt ismeretérsl. A disszertans-
nak azonban nem sikeriilt valamennyi felvetétt
kérdést . maradéktalanul . megvilagitania.” Ez
kiilondsen a politechnikai oktatas problémaira



és a-rieveléselmélet néhdny kérdésére vonatko-
zik:..-Ezek va. fogyatékossigok ‘azonban mem:

csokkentik-a disszertaci6” jelentdségét, -

+Szgkery Endréné-opporensi velernenyeben
megallapltotta -hogy a-disszertans ‘elérte ‘tar~
talmi ‘vonatkozésban-a. Tmaga: Jelé: 1zt ‘célt:
Ertekezése kiindulé .‘ponija.. &' ‘meghizhaté
alapja lehet a pedagégiai kézvélemény tajékoz-
tatasanak.

Kiemelte az értekezés szocialista partosséi-
gat, a szovjet pedagégia mai arculatanak
differencialt bemutatasat. A jelslt kiilsn ossze-
hasonlit6 fejezetben foglalkozik a szovjet peda-
gégia jelen, feladataival és felvazolja tavlatait,
ramutat a polgari pedagdgiiban, féleg a fejlett
tokes orszagok mivelédéspolitikdjéban, peda-
kovetkezett valtozasokra. A jelslt bizonyitotta
a szovjet pedagégia irdnt megviltozott vi-
szonyt, amelyekre az a jellemzé, hogy a nyilt
antikommunizmus helyébe az un. konvergen-
cia-elmélet, vagy a marxizmus, illetve a szoci-
alizmus pluralizmusénak elmélete lépett.

Az opponens tébb kritikai észrevételt tett
foleg a dolgozat szerkezetével kapcsolatban.

Szficay Eva opponensi véleményében a disz-
szerticié legfontosabb eredményének a hazai
pedagégia szadmara a szovjet neveléstudomény
szamos hasznosithaté tanulsaginak tudatosi-
tdsat tartja. Véleménye szerint a jelolt e téren
nemzetkozi mércével tekintve is jelentds érté-
ket felmutaté munkat végzett. Rendkiviil
fontos eredménye ennek a munkéanak, hogy
nem csupan a szliken vett pedagogiai diszcipli-
ndk, az oktatasi rendszer fejlidési eredményei-
nek regisztralasara tért ki, hanem szédmba veszi
azokat a legfontosabb ) momentumokat is,
amivel a marxista tarsadalomtudomanyok, a
természet- és miiszaki tudomdanyok fejlédése a
szovjet pedagodgiatudomany vizsgalédasi korét
és metodologidjat lényegesen kibdvitette, meg-
termékenyitette, s ami a szocialista pedagégia
tovabbfejlédésének nagyon jelentSs uj vonasa
a mai tovdbbhaladasi szakaszban. A jelslt
imponalé tirgyismerettel korrektiil sorba veszi
az egyes, még le nem zart vitatott kérdésekben
az egymaéssal iitk6zé éllaspontok lényegét, hil
képet ad a mai marxista pedagégiatudoméany
legfontosabb mihelyeit foglalkoztaté f6 prob-
lémakrdl, a vitdk, munkélatok él6 mozgasarsl
és fejlddési iranyérél. Kifogésolta azonban,
‘hogy a jeldlt nem eléggé mutatja meg azt, hogy
a szovjet iskolaiigy és neveléstudomény egy
soknemzetii és soknemzetiségii orszdg pedago-
giaja, emellett felhivta a figyelmet a disszer-
tacié néhany terminoldgiai problémdjdra is.

A biralé bizottsag a dolgozat {ij tudomanyos
eredményeit a kovetkez8kben foglalta dssze:

1. A disszertacié az els6 hazai 6sszefoglalé
mii, amely a szovjet nevelésiigy 1917—1972
kozotti fejlodését, mindenekeltt az 1958—
1972 kézétti periédust kell§ részletezettséggel
¢és tudomaényos alapossaggal targyalja.

2. A-szerzé munka]a aldpjan-vildgosan iki-

.ra;zol(ﬁdnak ‘a '520vj 6t pedagégla fejlodésériek

forrasai; mozgat6érdi; foxranyzu és téndenciai;
torténelmi eredményei és-mai feladatai,. ‘gya:
Korlati:és tudomiényos probléméi.- A. szerzé
olyan. szintézist .alkotott; ‘amely pedagbgidi
kézvéleményiink szdmira megbizhaté t4jéko-
z6dasi alapot nyujt korunk bonyolult elméleti
és gyakorlati pedagégiai problémai, dramlatai,
reformtorekvései kozott, s egyben kiindulé-
pontja lehet e t4jékozddasi alap elmélyitésére
iranyul6 tovabbi kutatdsoknak.

3. A feldolgozas helyes arnyaltsaggal, elfo-
gultsagtol mentesen mutatja be, hogy a szovjet
pedagégia t5bb mint 6t évtizedes torténete a
szemléleti és metodolégiai egyoldalusigokkal,
kiilonféle torzulasokkal szembenéz§, a polgéri
pedagégiai dramlatoktél kritikaval tanuld, de
azoktdl szilard elvi alapokon magat elhatéarold,
s az ] tarsadalom sziikségleteinek sziinteleniil
eleget tenni kivané, magasabb szintézis felé
tor6 fejlédés volt,

4. Yrtékes eredménye a disszerticionak,
hogy nem csupin a sziiken vett pedagégiai
diszciplindk, valamint az oktatdsi rendszer
fejlédési eredményeinek szovjet fejlédését
mutatja be, hanem szdmba veszi azokat a leg-
fontosabb 4j tenyeket is, amelyekkel a mar-
xista tirsadalom- és természettudomany ]elen-
legi fejlédésiinkben szdmol.

*

A biralé bizottsag mindkét nyilvanos vitin
elfogadta a jeloltek valaszat, és javasolta sza-
mukra a kandidatusi fokozat odaitélését. A
Tudomanyos Mindsit§ Bizottsag Pedagégiai
Szakbizottsiga ezért Honvapy Gyodrgynét és
Irr#s Lajosnét a neveléstudoményok kandida-
tusiva nyilvanitotta.

Simoxn PHTERNE

SZERZOINK

Dr. Szarxa Joézsef, a neveléstudomanyok
doktora, az MTA Pedag6g1a1 Bizottsdganak
elnoke, az OPI fdigazgatdja (Budapest), dr.
Naey Sandor, a neveléstudoményok doktora,
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ENGLISH SUMMARY
THIRTY YEARS

In the leading article Professor Jézsef SZarxa, president of the Educational Committee of the
Hungarian Academy of Sciences commemorates the thirtieth anniersary of Hungary’s: libera-
tion, describing in detail the nearly thirty years’ progress of Hungarian pedagogy and public
education. ,,For us the most important point is — ge writes — that on the ground of the social
change taken place, of the socialist relations of production and society formed and consolidated
since that change, and of the achieved ideological development a transformation of the pedagogic
attitude has come about. If the question is put in-another way, namely: whether, as to theideolo-
gical bases of the science of education we are in synchronism with the main trend of social devel-
opment, the answer is in general affirmative. The determinant ideological basis of research is
Marxism—Leninism.” And if one looks back upon the past thirty years, one can state without
euphemizing that the scholars of education have striven to serve society and to support public
education and pedagogic practice.

The decisions of the Hungarian Socialist Workers Party about educational polica promulgated
in 1972 have set the tasks and the course of public education and, connected with it, of educa-
tional science for a long time. It is so to speak a matter of course by now that we strive to conceive -
our tasks for decades, and it is not an Utopianism if one talks about the conditions of the needs of
second millennjum. and of the anticipation of the needs of education of that time. Future will not
be born by itself. We have to appreciate the fruits of our thirty years’ endeavours and to draw the
lessons from our mistakes because the building of socialist pubhc education can be continued
only on the ground of the achieved results.

SANDOR NAGY: NEW CONNECTIONS IN THE CONCEPTION AND
PLANNING OF THE EDUCATIONAL PROCESS

More than ten years have passed since the time when early in the 1960s — relying upon the
fundamental achievements of Hungarian society and public education, upon esperiences and
realizations of pedagogy — the theory of the ,,ezpnading educational process’ could be conceived.
In the last ten years we strove to conduct continuous investigations of some respects of this
nsexpanding” educational process. Even the objektive conditions of the said expansion itself
necessarili ymatured and became more marked as a result of social cevelopment and progress.

In this context in the first place theoretical research on the subject of pedagogy sholud be men-
tioned which provided an opportunity to interpret the subject of didactios-and of the teaching
and learning process more comprehensively than earlier. As it became ovbious. here ,,dldacnos
gradually ceased to be some study of experimental sharacter of the teaching procedures”, its
veritable subject was rather ,,a deliberate direction, organization and guldance of learning and,
in this way, a training of personality adequate to the aim of education”. By this the most impor-
tant basic theoretical condition of an ,,education-centred” approximation and interpretation of
the process of instruction is given.

However, in the examinations we did not. content ourselves with revealing conditions of this
character, and .started quite a series: of researches connected with the forms of organization of in-
struction at the Department of Pedagogy of the Eétvés Lordnd University and investigated the
educacational effectxvnty of these forms.

Within one of our investigations in course for several years we examined the organization forms
of instraction in the interrelations of attitude, character and behaviour. The respective authors
investigated the formation of the collective attitude, extending their studies to frontal, individual
and team work alike. Beyond question, the collective attitude is an essential feature of personahty
taken in the socialist sense of the term, and approaching the instruction process: from this angle
we examine one of tis most important educational respects.
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Further on, in the course of thé same résearch ‘the authhars also examined whether team work
as a natural experimental situation was suitable for calling forth tendencies of behaviour characte-
ristic of the personality and for the study of these. It could be found that the possibilities of
gaining moral experiences ensured-by co-operation exerted a posmve ‘effect Wpon the level moral
consciousness.

Another investigation, subjected_ expressly the problems of ‘team work to_a detailed analysis,
and established that work of this Kind could be correctly understood and mterpreted only if the
pupils were frontally ‘and- mdawdually» actlvaled ‘and only mtegrated ‘@ith the whole system of
education and instruction..-

A seientific mvestlganon ata Umversnty Department has been in course for nearly-a year now.
In it the orpcess of insturction is being examined fom the side of the training of thinking. As the
questions of the imporvement of thiking, of:teaching how to learn, of the abilities of attaining
knowledge and acquiring information independently call for paramount attention in our days, we
strove with particular intensity to concentrate the examinations on the instruction process where
expressly new information is being attained. Namely, our experiences made in schools have shown
long:ago that: while in'the phases of applying already acquired knowledge an:adequaté measure
of- mdepe‘ndence can be-observed (which from time ensues rather suddenly);mp-:to:.the’present
day-direct gnidance:is s6 .to say. fully.in forcé-in the: phases’of -digesting ‘new:information.. The
constinuous- direct professonal guidance of the pupils’ attaining new-information;’of so-called:
frontal elass-werk is doubtlessly one of the feasons why.even:in the upper forms the number:of
models of instruction enabling the pupils to digest knowledge:at least in part {and in some instan-
ees in full) by themselves does not show a perceptible increase. From this necessarily follows-that
the poerations.cf-independently. dcquiring and digésting information are being formed generally
in an unsatisfactory measure. Therefore, research was directed inevitably t¢ the-up-to date forms
of téaching, to:revealing: the -vafious: versions of lessons éxisting in practice,  where the pupils
attain new information;:and to demonstrating what these versions mean-as. revards the 1mprove-
ment of the abilities. o

. After :having ‘revealed .thé modern :forms: of - orgamsatlon, the exammatlons conducted by
us: are being :directed mow in: the:fifst place towards.finding :the characteristics of the single
parts of the subjects.: The basic feature of.the.research method of .this-phase is an analysis of
the subjects ‘of taxoriomic -character. The: primary.objective of the .forthcoming-phase of ‘the re-
search work-in course-is to reveal the essential information content (facts, :concepts: ‘regula-
ntles,-«theones, algorithms, inductive’ and- deductive. conclusions) of .the .single. subjects.

In!its subsequent parts the’ paper present$ in fill how the examinations on:the -educational
efﬁclency of instruction join the work of drafting a' curriculum of-studies being in . course:in
this country, and how further impulses and results can be expected from them for supporting
the ,,educatidn-céntred” attitudé of teaching. Namely, as antecédents of the recent works of
drafting curricula laynched following the: 1972 Party Decision on -Public Education, certain
conceptions were formed about the future courses of studies, about the form of these, about
their constriction and’ differencés from the. programmes of courses in force at:present as early
as in :1973:-One of the most-important of these ideas had for its aim_ that.id future -work the

* form’ of . the programme -of .education and of the curriculum should be - »sconbined”’; or rather, -that
the whoale of .education should be regulated in a uniform document since teaching was an or-
ganic part of ediucation and could not be:separately planned and realized with due. efficiency.
In this néw. sitvation. of -drafting the curriculum an adequete way of planning was necessary
or at least a scholarly -anticipation of how this integration of forms: could be.achieved. Essen-
tially two. conceptions ,;rathér close to one another were developed Thesevare gomg to be pré-
sented in, the next part of the paper. . : o

o . FURTHER PAPERS .

Ferenc ARATé du'ector general of the National -Library and Museum of Educatlon publi-
shes a study ‘undér the title .The problems-of the pedagogic information system’”; — Akos PaiL
presents the connection of intelligence with the visual attitudé, founding himself upon the
works of ‘P1aGET. .— The -dissertatoin. of -the researchers Aranka.SzpEnyl and Mihély Bouva
bears the title ,,A posstble way: of applying mathematics in pedagogic research work.” — Jo6zsef
ZsoLnAY, assistant professor at a Teachers.College, deals with the problems of the school exerci-
ses and practical teachings of teacher trainees from the angle of higher education didactics.

In the.column devoted to the history of education Sindor KéTE presents the oeuvre of an
eminent representative of Soviet pedagogy: F. F. KoroLyov.(1898—1971).:— Péter Varsinvr
publishes'a document -of the history of Hungarian education under the title , A blll about the
nationalization. -of the institutions for.teacher training in February 1919”. . -

In theé: column- Review, Tamas Kozma writes about.the International Review of Educatlon
a journal of the Hamburg Institute of Education of the UNESCO.. .° .- L
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