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TANULMANYOK

ILLES LAJOSNE

A NEVELES PROBLEMAINAK KOMPLEX MEGKOZELITESE
A SZOVIETUNIOBAN

A feln6vé nemzedék arculata, magatartdsa, torekvései egyre nagyobb érdeklSdést
keltenek napjainkban a Szovjetuniéban. Ha nyomon kévetjikk az utébbi két esztend§
pedagégiai és pszicholdgiai szakirodalmdt, megallapithatjuk, hogy mind jobban utat tor
egy komnplexitdsra irdnyuld egészséges, redlis szemlélet, melynek eredménye a fiatalok
megismerésének, megértésének és a helyzetiikbe val6é beleélésnek az igénye. Egyre tébb
neves pedagogus, pszicholégus és szociologus keresi-kutatja a fiatalok életbe Iépésével,
felnGtté vildsdval, hivatdskeresésével Osszefiiggl dltaldnos és specidlis erkolesi-ember
problémakat, s igyekszik nemcsak kérdéseket feltenni, hanem meggy5z5 vilaszokat
is adni.

A kommunizmus épitése nem spontin, nem ellentmonddsok nélkiili tirsadalmi folya-
mat. A tdrsadalmi, politikai és gazdasdgi viszonyok fejlédése az dllampolgdri aktivitdsnak
és felelsségnek Uj kovetelméfiyrendszerével jelentkezik. E nélkill az emberi részvétel
nélkil a szovjet dllam csak szerkezeti adottsdg, jogi formula lenne. Ennek az aktiv
magatartdsnak a tartalmdt a szovjet szakemberek tobbféleképpen értelmezik. Van, aki a
szocialista nevelés valamennyi hordozdjaként fogja fel, mdsok elsGsorban a vilignézeti,
erkolcsi, politikai tudatossigra gondolnak. L. I. Brezsnyev err6l a Szovjetunié Kommu-
nista Pdrtjanak XXV. kongresszusdn a kovetkezéket mondotta: ,, 4z egész nevelomunka
komplex megkozelitésére van sziikség, vagyis az eszmei-politikai nevelés, a munkdra
nevelés és az erkolcsi nevelés szoros egységének megteremtésére.” Majd igy folytatja a
gondolatsort: ,,A kommunista nevelés megkoveteli a kozoktatds és a szakképzés rendsze-
rének dllandé tokéletesitését. Ez kiilondsen fontos most, a tudomdnyos-technikai forra-
dalom koriilményei kozott. Ez a forradalom a korabbiaktd! eltérd jelleget ad a munk4-
nak, kovetkezésképpen az ember munkdra valo felkészitésének is. Sokat tesziink e téren,
de az, ami eddig tortént, még nem old meg minden feladatot.”

A szovjet tdrsadalom olyan politikai tudattal és magas miiveltséggel rendelkezd, huma-
nista szellem, kozosségi emberek képzését és nevelését tiizi ki célul, akik a legmodernebb
termelési folyamatot is el tudjak sajatitani. A technikai forradalom kévetkeztében létre-
jott feltételek az ifjiisdgt6l miveltségbeli €s szakmai rugalmassdgot, alkalmazkod 6képes-
séget kovetelnek. Vilaghézeti és erkolcsi magatartdsinak is magas mércét szabnak. Ez
ugyanakkor azt is jelenti, hogy a neveld nihatdsnak is megvdltozott a helye, szerepe,
kbzege. A mai ifjusig novekedésének és nevel6désének az el6z6 koroktdl és mds tarsa-
dalmi rendszertdl eltérd kornyezete 1j, sajatos problémdkat hordoz s hatdsokat sugdroz.
Ennek az ifjusdgnak az erkolcsi-politikai arculata és magatartdsa a tudomdny, a technika
fejlédésének ellendllhatatlan vonzdskorében alakul ki. A modern tudomdnynak és techni-
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kédnak ez a mindennapi élménye olyan korban vilik az ifjusdg életének részévé, melyben
egész vildgra kihat6 jelentdségii tarsadalmi dtalakuldsok bontakoztak és bontakoznak Ki.

Az ifjisdg problémdinak komplex vizsgdlatit éppen alakuld, forrongé 4llapota, kilon-
leges tdrsadalmi helyzete indokolja. A Szovjetuniéban az ifjisig mar kordn — jog szerint is
— bekapcsolédik a felelosségteljes, ondllé munkdba, aktivan részt vesz a tarsadalmi
életben, s maguk a fiatalok is tudjdk, hogy ennek megfelelGen alakulnak jogaik és
kotelességeik. A kommunizmus a szocializmushoz képest is magasabban szervezett térsa-
dalom, amely mind az anyagi termelés szférdjdban, mind a termelési viszonyok fejleszté-
sében olyan mind&ségi kovetelményeket tdmaszt az iskoldval szemben, amelyek tobbek
kozott a tanuldk aktiv, kezdeményezd, felelgsségteljes magatartisdban fejez6dnek ki.
Koztudott, hogy a szocializmusbél a kommunizmusba valé dtmenet korszaka nem mentes
konfliktusoktél, ellentmonddsoktél. A két viligrendszer kiizdelme, az imperialista erdk
rombolé hatdsa a szocialista orszagokban is érz6dik. Az ifjuisdg erkolcesi-politikai arcula-
tira ezek a tényezdk is hatnakjkonfliktusokat okozhatnak, amivel a szovjet pedagdgia
szdmol is. A kommunista tdrsadalmat épit6 rendszer egészséges fejlodése, az ifjisdg redlis
ismeretén és sajdtossagainak, uj vondsainak figyelembevételén alapulo elemzés, a korszeri
pedagogiai tevékeriység biztositja a felnévé nemzedék vilagnézeti- erkolcsn-pohtlkal arcula-
tinak kedvezd formaldsat.

A 2000. esztend$ perspektivdi a gyors véltozdsok képét vetitik elénk; az ismeretek
szuntelen feliilvizsgdlatit, médositdsit igénylik. Mdr az éltaldnos iskoldtol kezdve arra
készitik fel a szovjet ifjisdgot, hogy 1épést tudjon tartani a tudomdnyos-technikai fejls-
déssel, s iskolai tanulményainak befejezése utdn szakadatlanul tovibbképezze magdt. Ez a
pedagogiai tendencia sajitos motiviciét ad az iskola nevel§-miivels-képzd tevékenysé-
gének. Az iskola ugyanis nem villalkozhat arra az elérhetetlen feladatra — 4llapitjak meg a
szovjet szakemberek —, hogy megadja a tobb évtizedre elégséges tuddsanyagot, hanem
szilird alapmiiveltséggel, a kreativ gondolkoddsi képesség fejlesztésével alapozza meg a
tervszeri és rendszeres tovdbbtanulist. Az iskoldnak tehdt csak azokat a minimdlis
ismereteket érdemes dtadnia, amelyek 1.szikségesek a tanulé vildgneézetének kialakitd-
sihoz, 2. feltehetSleg legalibb egy nemzedéken keresztiil érvényben maradé tudomdnyos
értékek, 3. nélkiilozhetetlenek a tanulé elindulisdhoz a termeldtevékenység terén, ugyan-
akkor maximalisan kifejlesztik jartassigdt és készségeit a kapott ismeretek alkalmazisira,
s képessé teszik vij ismeretek 6ndll6 keresésére és elsajatitasdra.

1976. szeptember 1-én vezették be kisérletképpen az dltaldnosan képz6 kotelezd
10 osztélyos politechnikai munkaiskola 1-10. osztilydban ,,4 tanulok nevelésének keret-
programjd”’ t, mely a kommunista nevelés alapelveinek megfelelGen épiti fel az egész
iskolai nevelS tevékenységet. E dokumentum Uj vondsa az, hogy a nevelés aldbbi nyolc
teriiletét kiilonbozteti meg: 1. kommunista vilignézetre nevelés, 2. a politikai tudat és a
tirsadalmi aktivitds fejlesztése, 3. az erkolcsi nevelés; fegyelemre és kulturdlt magatartdsra
nevelés, 4. értelmi nevelés, 5. munkdra nevelés; a politechnikai latokor kiszélesitése, a
tudatos pdlyavélasztdsra valé felkészités, 6. az dllampolgdri jogokra €s kotelességekre
nevelés, 7. esztétikai nevelés és 8. testi nevelés. A Keretprogram négy f6 fejezetre oszlik:
I. A modern tanuléi személyiség és az dltalinosan képz§ iskola neveld munkdjinak
alapvetd feladatai. II. Az 4ltaldnosan képz6 iskola 1—10. osztilyos tanuldi nevelésének
tartalma. I11. Az iskolai k6zosség tevékenységének fajtdi. IV. Az iskola, a cealdd, a termelS
kozosség és a tdrsadalom kozos tevékenysége a tanuldk nevelésében. E Keretprogram
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célja, hogy a nevelés emlitett nyolc f6 teriilete kolcs6nosen dthassa egymadst, s megvals-
suljon az iskolai, a csalddi és a tdrsadalmi nevelés egysége. Ez azonban igen bonyolult
feladat.

A Szovjetszkaja Pedagogika — a Szovjetunid Neveléstudomdnyi Akadémidjanak sajto-
orginuma — hasdbjain az elmilt év 5.szdmdtdl kezdve élénk vita bontakozott ki ,,a
kommunista nevelés problémdinak komplex megkdzelitésérél”, s a vita mindmadig nincs
lezdrva. Hazdnkban is ismert neves pedagégusok, pszicholégusok és szociolégusok szélnak
hozzd e témdhoz (L.K. Baljasznaja, R.G.Gurova, E.Il. Kokorina, A.V.Tolsztih,
Sz. M. Koszolapov, L. I. Ruvinszkij, L. I. Novikova, A. A. Bodalev és mdsok). A hozziszé-
ldsokbdl kitinik, hogy a Keretprogram bevezetése Gta jelentGsen megnovekedett az
aktivitds az iskolai nevelémunkdban, a komplex szemléletmdd hidnya miatt azonban —
ugy tlinik — a neveldmunka nem elég eredményes. Gyakran nemcsak az eszmei-politikai,
az erkolcsi és a munkdra nevelés folyik egymdstdl fiiggetleniil, de még az dltalinos-, a
kozépiskolai és az iskoldn kiviili nevelés kozott sincs meg a kell§ dsszhang. A nevelés a
pedagégiai diszciplindk koziil talin a legfontosabb, de egyben a legnehezebb feladatot is
jelenti a teoretikus, a kutaté és a gyakorlé pedagégusok szdmdra. A szovjet pedagégusok
is méltin éreznek benne - a pedagdgia mds dgaihoz viszonyitva — egyfajta nehezebben
megragadhat6 tobbletet.

A Szovjetuniéban is — dgy, mint hazdnkban - dllandban visszatér$ jelenség, hogy a
nevel§irdnyultsdginak szant iskola djra meg ujra, kiilonboz6 erdfeszitések ellenére okta-
taskozpontivd vdlik. Pedig a szovjet pedagégia az iskolat nemcsak ismeretk6zlG intéz-
ménynek fogja fel, hanem az alkotd képességek, a tdrsas élet, a tdrsadalmi gyakorlat els§
terepének, amely nemcsak a maga eszkozeire korldtozédik, hanem a csalddi és tarsadalmi
erdkkel valé Osszefogdsban, pedagégiai tevékenységilk Osszehangoldsdban ldtja a maga
nevel6i centrum-szerepét. Ezért a jelenlegi szovjet neveléstudomdnyban és neveléslélek-
tanban — amelynek segitségével célra orientdlt médon alakithaté ki az Gj ember személyi-
sége az oktatds és a nevelés folyamatdban — a komplex megkézelités egyidejiileg mint
konkrét gyakorlati és elméleti probléma jelentkezik.

A Neveléstudomdnyi Akadémia irdnyitdsdval a kutatok és a gyakorlo pedagogusok
tobbek kozt azt vizsgiljak, hogy miképpen valésithaté meg egyrészt a nevelés és a képzés,
misrészt a kommunista tirsadalom épitésének feladatai kozti szerves egység a személyi-
séget formilé reélis folyamatok és kiilsc’i tényezdk minél teljesebb ﬁgyelembe vételével? '
den egyes fiatal szemelyxsegenek fejlesztése? Milyen mértékben jdrulhat hozzd a modern
neveléstudomdny és neveléslélektan a teljes ember személyiségének kibontakoztatdsdhoz?
Mert a nevelés eredménye: a miivelt, tirsadalmilag aktiv, felelGsségtelies kommunista
ember. E miiveltségen természetszeriileg nemcsak az elsajdtitott ismereteket értik, hanem
valamennyi nevelGi rahatds eredményét: a vildgnézeti, erkolcsi, politikai meggy 6z6dést és
magatartdst, az esztétikai izlést, a képességeket, emberi tulajdonsdgokat, az érdekl&dési
kort is: egyszéval, a személyiség teljes tartalmit.

A kommunista nevelés célja: a mindenoldalian fejlett ember formdldsa. A személyiség
minden oldali kibontakoztatdsinak eszméje humanista eszme, amely Osszefiigg a kommu-
nista tdrsadalom épitésének feladatdval. A szocializmusb6l a kommunizmusba valé dtme-
net idoszakdban a személyiség sokoldald, harmonikus fejlesztése objektiv sziikségszerii-
ségpé vilik. A szocialista termelés, a tudomdnyos és technikai haladds nem sziiklitékori
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szakembereket igényel. Az ilyen embertipus kialakitdsa, tehdt a nevelés célja, meghatd-
10zza a nevelés tartalmdt, elveit, szervezeti formdit, modszereit és eszkozeit. A személyi-
ség minden oldali és harmonikus fejlesztése mindenekel6tt 4ltalinos politikai probléma,
amely a tdrsadalom dtalakuldsdval, a fizikai és szellemi munka, a véros és a falu kozotti
lényeges kiilonbségek megsziintetésével fiigg 6ssze. A probléma megolddsan firadozik a
filozofia, a szociologia, a pedagégia és a tébbi tudomanydg is. A személyiség alakitdsanak
ugyanis dontd tényez8je a tdrsadalmi kérnyezet, annak 6sszes megnyilvanuldsa. Atalaku-
lasdnak egyéni jelleget ad az, hogy milyen kapcsolatokban, viszonyuldsokban vesz részt.
A legnagyobb hatdst a kdzvetlen kémyezet, k6z0sség teszi rd: az ottani interperszo-
ndlis viszonyuldsok, a kozosségben elfoglalt helye, a kozosség tekintélye. A kornyezet
hatdsa nem végzetszerii; az ember maga is alakitja kdrnyezetét. A szovjet tarsadalomban
gazdagodik a kozosségi tevékenység tartalma, s egyuttal né a személyiség alkoté aktivi-
tdsa. A tdrsadalmi munkatevékenység uj tipusi személyiség kialakuldsdnak alapjdt veti
meg, melynek bels6 szilkséglete a termelGerfk fejlesztésére, a tarsadalmi viszonyok
" tokéletesitésére irdnyulé egyiittes tevékenység A szocialista demokricia fejlédése is fo-
kozza a személyiség kreativitdsdt, a szocialista termelési méd fejlddése tdg teret ad ennek
az aktivitdsnak. A személyiség egysége a tevékenységben alakul ki. Az ember tevékenysége
mindig individudlis jellegl, hiszen nem egyformdn vesz részt a tdrsadalom mindenféle
tevékenységében. Ennek sordn bekapcsolddik a tdrsadalmi viszonyuldsok rendszerébe; a
neveld hatds szempontjdbol a tevékenység tdrsadalmi célja az elsGdleges, nem pedig a
-végrehajtott miiveletek. A tudat egyrészt a tényleges tdrsadalmi viszonyuldsok, mdsrészt
az ismeretek, normdk, idedlok révén formdlédik. A szocialista tudat visszahat a tdrsadalmi
gyakorlatra; a vilignézet integrdlja a személyiség intellektudlis és erkélcsi szférdjdt.

Az ember a tdrsadalmi tapasztalatok elsajdtitdsa sordn vdlik személyiséggé, a személyiségnek
- azonban nemcsak szocidlis, hanem bioldgiai & pszicholdgiai strukturdja is van. A hirom struktira
egymdshoz valé viszonya igen bonyolult. Problémdt jelent pl. a bioldgiai és a tirsadalmi érettség
idejének egyre nagyobb eltoléddsa egymdstl (tdl korai hédzassigok felelStlenill magukra hagyott
gyermekekkel vagy til kesc’)’i hézasségok elkényeztetett egykével). Azért is nehéz az if 1’1kor hat:irait
valé felkeszules elhtizéddsa, az utébbit az akcelerdci6 jellemzi. 14,5 — 18 éves korra tehetd a kora
ifjusdg: az ifji novekedése, testi ereje ekkor mdr eléri, értelmi fejlédése is megkozeliti a maximumot.
Teljesjogi allampolgdrrd vélik, anyagilag viszont t6bbnyire még a sziileitdl fiigg. Ontudata kifejlGdését
elGsegiti az a tény, hogy egyre tébb k6zSsség tagjiva vdlik. Tdrsas kapcsolatait az autonémidra torekvés
jellemzi. Viselkedési autonémidja 4ltaldban funkciondl is. Erzelmi autonémia-igényeinek kielégitése
fokozott tapintatot kivan foként sziileitdl, habdr erkolcsi, értékelési szempontbdl tobbnyire még
sziilei dominans hatdsa alatt marad. A k&zosségi kapcsolatok irdnti igénye ebben a kordban a
leger$sebb; természetesen bekapcsolédik nem-formilis csoportok életébe is, ami azzal a kockdzattal
jér, hogy a felnéttekt8l valé 6nillésuldsra vagyva mindenképpen ki akatja vivni kortdrsai elismerését,
esetleg helytelen viselkedéssel is.

A Szovjetunio Neveléstudomdnyi Akadémidja Altalinos Pedagogiai Intézetének a 8.-és
9. osztalyos (15 és 16 évesek) tanulok korében végzett legujabb vizsgdlatai szignifikéns
osszefiiggést mutatnak a kozosségi bedllitottsdg és a szellemi készségek fejlettsége kozott,
de egyben raviligitanak arra is, hogy a 8. és a 9. osztilyos tanuldk szellemi készségeinek
szinvonal-emelkedése nem esik egybe az ideolégiai meggy5z6dés és a kozosségi bedllitott-
sdg fejlédésével. E folyamatok ellentmonddsos volta abban nyilvinul meg, hogy mir
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relative jol kifejl6dott meggyGzGdések és magatartdsformdk egy bizonyos életkorban 4t-
menetileg ismét relativvd, sét kérdésessé is vdlhatnak, amikor a serdiil§ uj felismerésekkel,
tapasztalatokkal, meghatdrozott magatartist kovetels szitudciékkal keriil szembe. I/ng
tiinik, hogy az emberi értékek iratlan skildgjan ma az értelem magasabb fokon 4il, mint az
érzelem, ez pedig Shatatlanul az érzelmi kultira elszegényesedéséhez vezet.

A felmérések azt mutatjdk, hogy az ut6bbi idGben egyre szembet{in6bb a személyes
kapcsolatok gyengiilése, ugyanakkor a réginél jobban kitdgul a vildg: a fiatalok orszégos,
s6t viligméretd kapcsolatokban gondolkodnak. A tomegkommunikdcids eszk6zok fejld-
dése kitdgitja a fiatalok ismeretkorét, jelentGsen befolydsolja erkolcsi és politikai bedlli-
tottsigukat, példaképeik megvilasztdsit. Ily médon kdnnyen jutnak a legkiilonb6zGbb
informdciokhoz, ami éltaliban kedvezs és elGremutatd, ugyanakkor azonban szdmos
nevelési problémat is felvet. A nevel§ rdhatdsok Osszessége nincs mindig kellGképpen
biztositva, s6t, a tervszerl nevelémunka az informdcié-mennyiséghez képest hdttérbe
szorul, s ez elsGsorban az ideoldgiai, politikai és erkolcsi felfogds, magatartds kedvezd
alakuldsdt fékezi. Vildgszerte vizsgdljdk a tdrsadalomnak, s kiilonodsen a fiataloknak a
témegkommunikdcios eszk6zokhéz valo viszonydt. Nyugaton arrél beszélnek, hogy ezek-
nek az dltaldnos haszndlata az ember ,.eltdmegesedéséhez” vezet. Ez azonban csak akkor
igaz, ha a tomegkommunikdcids eszkozok kizdrdlag tizleti szempontbdl adagolt siliny
»Szellemi fogyasztdsi cikkeket” kozvetitenek, nem a kultira értékeit. A szinvonalas
tomegkommunikdcié csak fejleszti a fiatalok izlésvildgdt, képessé teszi a vilogatdsra.
Annak pedig, hogy a Szovjetuniéban a tomegkommunikicids eszkozok is erdsitik a
fiatalok vildgnézeti egységét, semmi koze a ,,tomegember’ fogalméhoz; ez a személyiség
fejl6déséhez szervesen hozzitartozik.

A Neveléstudomdnyi Akadémia kutatdi ugyanakkor felhivjdk figyelmiinket a fiatalok
kapcsolataiban megmutatkozd keét veszélyes torzuldsra: az egyik az emberi egyiittélés
szabdlyainak semmibevevése, részegeskedés, huliganizmus. Ezek ellen erélyes rendszabi-
lyokkal veszik fel a harcot. A mésik nem kevésbé veszélyes: a csendes, passziv individualiz-
mus, az 6nzés, a kozombosség. Ezek ellen minden tdrsadalmi erét sorompdéba dllitanak:
iskoldt, csaldidot, munkahelyi kollektivit, ifjiisigi szervezeteket stb. A tapasztalat ugyanis
azt bizonyitja, hogy nem megfelel6 nevelés esetén a fiatalok jellemének szimos erkdlcsi
vondsa el@szor csak aprésdgokban, késébb azonban teljes egészében az ellentétébe csaphat
dt: a humanizmus — embertelenségbe, a biiszkeség — nagyképiiségbe, a méltésagtudat —
dicsekvésbe. A kommunista tdrsadalom j magatartdsi normadkat, szabdlyokat kovetel. Az
etikai norma akkor vélik igazdn hatékonnyd, amikor hagyomdannyd, megszokdssd alakul. A
feladat az, hogy az erkolcsi elvek a fiatalok személyes meggydzddésévé, magatartdsukat
meghatdrozé normdvd, szokdssd vdljanak. A meggy6zGdés a személyiség szerkezetének
l1ényeges alkotéeleme. Kozvetlen kapesolatban van az ember magatartdsbeli készségeivel és
teljesitGképességével. A meggyzGdés hatdrozza meg az ideoldgiai pozicidt és a szubjektiv
értékrendszer jellegét. Az Akadémia Altaldnos pedagogiai intézetének vizsgilatai azt is
kimutattdk, hogy mig pl. olyan alapvetd ideolégiai meggy6z6dés és magatartds, mint a
nalista magatartds, a teljesitményre irdnyulé torekvés és a kollektivitds viszonylag jo6l
fejlett, nincsenek ugyanilyen pozitiv eredmények a tdrsadalmi aktivitds korét és fejlettségi
fokit, a szabad id6 kuiturdlt és tartalmas eltoltését, a rendszeres sportoldst, s fizikai
munkdhoz valo hozzddlldst illetGen.
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1977. december 22-4n jelent meg az SZKP Kozponti Bizottsdginak és a Szovjetunié
Minisztertanacsanak k6z6s hatarozata.az dltaldnosan képzé kézépiskolai tanulok hatéko-
nyabb nevelésérél és a munkdra valo felkészitésikrol. A hatirozat megillapitja tobbek
kozott, hogy az orszdg nagy sikereket ért el az oktatdsiigy terén. Ugyanakkor azonban
arra is rdmutat, hogy az dltaldnosan kotelez6 kozépfoky oktatds feltételei kozott a
tanulék munkaoktatisa, munkdra nevelése és pélyairdnyitdsa nem felel meg a tirsadalmi
termelés és a tudomdnyos-technikai haladds egyre névekv kovetelményeinek. Az iskoldk
sok végzett tanuléja a sziikséges munkafelkészités nélkiil lép az életbe, nincs kellsképpen
tdjékozédva az alapvetd szakmdkrdl és komoly nehézségei timadnak a munkibadlldskor.
A hatdrozat arrél is emlitést tesz, hogy az iskolai tantervek és tankonyvek az esetek
tobbségében tilzsifoltak, felesleges informacidkat, masodlagos anyagokat tartalmaznak,
ami akadilyozza az 6ndli6 alkotd jellegi munka irdnti készség kialakulasit a fiatalokban.
Nem eléggé akndzzik ki a tandrdnak, mint a nevelSi tevékenység kialakult szervezeti
formdjanak nagy lehetGségeit ahhoz, hogy a tanuldékban magasfoki eszmei-erkolcsi-
politikai tulajdonsdgokat alakitsanak ki, felkészitsék Gket az életre, a tarsadalomba valé
beilleszkedésre, a munkdra.

A hatdrozat intézkedik a munkaoktatds és a munkdra nevelés sokoldalt megjavitdsarél.
Kimondja, hogy a tanulék hatékony munkaoktatdsit és pdlyairdnyitdsit az iskoldhoz
" kozeli iizemek, szovhozok, kolhozok segitségének felhaszndldsdval szervezzék meg. A
tanulék részvételét a hasznos tirsadalmi tevékenységben életkori sajatossdgaik figyelembe-
vételével valésitsdk meg, biztositva a nyolc osztilyt végz6k szdmdra a tovdbbtanulds és a
szakképzés tudatos megvélasztdsit; emellett javitsdk meg a szakmunkdsképz6 intézetek
oktaté-neveld munkdjinak szinvonaldt; a 9. és a 10. (illetve a balti koztarsasigokban a
11.) osztilyokban a munkaoktatis idStartamdt heti 2 6rarél 4 érara emeljék fel. A
munkaoktatashoz a vérosi és a falusi iskola feltételeibsl kiindulva jobban haszndljék fel a
véllalatok tanmiihelyeit, az iskolakbzi@ktaté-termel(ﬁ kombindtokat, valamint a tanuldk
termeldi szakcsoportjait. Ez utébbiakr6l a Szovjetszkaja Pedagogika 1979. 4. szimdban
olvashatunk A.N. Csizs: ,,A tanulék termeldi szakcsoportjainak nevels funkciéi” cimmel.
E szakcsoportok f6 célja, hogy meggyz8 propaganddt fejtsenek ki azoknak a mezdgaz-
dasdgi és ipari szakmdknak a jelent§ségér6l, amelyekben az adott vidéknek a legnagyobb a
munkaerdigénye, és elémozditsdk a tanuléifjisig bekapcsoléddsit a termelémunkdba.
E szakcsoportokban az 6nkormdnyzati szervek biztositjdk a tanulok kezdeményezéseinek
és 0ndllé dontéseinek lehetSségeit mind a termelés, mind a napi programok megszerve-
zésében. A politikai-, kulturdlis és sportfoglalkozisok lehetGvé teszik, hogy a tanulék az
Sket érdekld teriileteken kibontakoztathassdk képességeiket. A termel&i szakcsoportok
felkeltették a neveléstudomdnyi kutaték figyelmét is. A Neveléstudomdnyi Akadémia
irdnyitdsdval vizsgdljdk az olyan kérdéseket, mint: a pedagdgiai irdnyitas 4s az énkormdny-
zat Osszehangoldsa, a termelSiizemek képviselSinek és a Komszomol-szervezeteknek a
bevondsa a termel&i szakcsoportok munkatevékenységébe.

A mdr emlitett iskolakozi oktato-termelGkombindtok, amelyeket 1974-ben szerveztek meg, 6nallé
oktatdsi intézmények. Ezckben a napirend a kovetkez$: 6t napig az anyaiskoldban tanulnak, a
hatodikon szakmai képzésben részesiilnek a kdzpontban, illetve az azt patrondlé iizemek valamelyiké-
ban. Ez azokra a tanuldkra vonatkozik, akik majd a 10. osztdly befejezése utdn felsGoktatdsi intéz-
ményben szeretnék tanulmanyaikat folytatni. Az Orosz Féderdciéban 1978-ban 300 ilyen oktaté-
termel§ kombindt milkodott, Moszkvaban 36. Ez az oktaté-termel$ kozpont teljesen az iskolai élet
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keretei kozott, a pedagdgia normdi szerint dolgozik, de a munka tartalmdban mindenekel8tt a szakmai
kévetelmények a meghatdrozdk. A 9. osztdlyosoknak heti 6, a 10. osztilyosoknak pedig heti 4 érés
elfoglaltsiguk van. A szakma kivalasztdsa kizdrélag a tanulé joga; minden esetben onkéntesen térténik.
A patrondld iizemekben néhdny hénap utdn — amikor a fiatalok mar neml szakmai jartassdgra is szert
tettek — termelOmunkdt is végeznek. A munkabér dket illeti. A termelomunkat a helyi lizemek,
villalatok igényeinek megfelel§en végzik. ‘

g

B

>

A Szovjetuniéban a 10 osztdlyos dltaldnosan képzé politechnikai munkaiskoldt végzett
fiataloknak mintegy 25-30%-a tanul tovdbb felsSoktatdsi intézményekben, 70—75%-uk
azonnal munkdba dll, dolgozni kezd. Elhelyezkedésiik nem torténhet zokken&mentesen,
ha az iskola nem késziti fel Sket megfelelen a termelémunkdba val6 részvételre. Ezért a
10 osztdlyos iskoldnak nemcsak az ltalinos miiveltség megalapozisa az elsGrendii fela-
data, hanem bizonyos szakmai alapok lerakdsa is. Ezt hidnyolja tobbek koézott
P.R. Atutov is ,,A munka mint a kommunista vilignézet kialakuldsdnak tényezéje” cimi
cikkében (Szovjetszkaja Pedagogika, 1978. 12. sz.) Véleménye szerint az oktatdst még ma
sem kapcsoljdk Ossze a munkdval. Erré] tantiskodik az a tapasztalat, hogy a tanuldk egy
része, amikor az iskola eivégzése utdn munkdba dll, nem rendelkezik megfelelé munkafe-
gyelemmel és fizikai teherbirdssal. Mivel a jelenlegi tervid§szakban, azaz 1976—1980-ig
hét és fél millié kozépiskoldt végzett tanuld kapcsolddik be a termelésbe, minden
iskoldnak els6rendd feladata a munkdra nevelés erdsitése. Atutov ugy véli, hogy mivel a
kommunista tirsadalom embertipusa csak a gyakorlati tevékenység folyamatiban, a
tdrsadalom javdra végzett munkdja sordn formdlédhat ki, a nevel6munka komplex megko-
zelitésének kulcsa: a munka, pontosabban a tanulék munka iltal térténé nevelése. A
munka komplex, vagyis a személyiség minden vonatkozasdra kiterjed hatdsdt figyelembe
véve a munkdra nevelés egységes folyamatdban az Osszes nevelési tényezd egyiittes
hatdsdnak a pedagdgiai torvénye érvényesiil. Abban az iskoldban, ahol sziikldtékorien,
egyoldalian kezelik a munkaoktatist, munkdra nevelést, ott dltaldban az egész neveld-
munkdban is 1ényeges hibdk fedezhetdk fel. Mert a termelémunka, kiilonésen, ha alkoté
tevékenységgel pdrosul, nagy szerepet jdtszik a tanuldok pozitiv személyiségjegyeinek
kialakitdsiban. Eppen az alkot6 munkdban tdrulkozik ki és fejlédik minden serdiils
személyisége. A rendszeres, pedagégusok irdnyitdsdval folyé munkatevékenység ered-
ményeképpen alakulnak ki a kommunista magatartds keészsegei és szokdsai, valosul meg
az, amit Makarenko ugy fejezett ki, hogy az ember minden koriilmények k6ztt a helyes,
a kozosség, a tirsadalom szdmadra hasznos eljdrast tudja vdlasztani, s elég erSt és szildrd- .
sagot taldl magdban ahhoz, hogy mindvégig igy jdrjon el, barmilyen nehézségek és
kellemetlenségek dllnak is utjdban. Marpedig ilyenek elég gyakran jelentkeznek. Amikor a
tanulék termelémunkdban vesznek részt ipari lizemben vagy a szocialista mez&gazdasdg-
ban, nemcsak egymdssal keriilnek kapcsolatba iskolai k6zdsségiikon beliil, hanem mds
emberekkel is; szemléletesen kibontakoznak elSttiikk a tdrsadalmi viszonyok fejlédéstor-
vényei, felismerik a kommunista erkélcsi normdk életszeriiségét, tudatdra ébrednek a
munka nagy tdrsadalmi értékének, és annak, hogy harcolniuk kell az erkolcsi kovetel-
ményeket, a tirsadalmi termelés érdekeit sértd jelenségek ellen.

A Moszkviban, 1978. junius 28. és 30. koz6tt megtartott Ossz-szovetségi Pedagogus
Kongresszuson kiilon szekcié foglalkozott a ,,Munkaoktatds, munkdra nevelés €s pdlya-
rdnyitds’ kérdéseivel. A szekcié, amely komplex médon kozelitette meg a nevelést,
megéllapitotta, hogy a tanulék munkdhoz valé helyes viszonydnak kialakitdsa az anyagi
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javak termelésében valdsithaté meg elsGsorban, amely egyuttal a helyes szakmavilasztast
is elGsegiti. Ennek legfontosabb tényezdi: a tudominyok alapjainak tartos ismerete, széles
politechnikai 14tGkor, szildrd ismeretek és képességek a technika, technolégia, szervezés és
kozgazdasigtan korébél, egy szakma minél tokéletesebb elsajatitdsdnak igénye, kdtelesség-
tudat, a tdrsadalom javdra tortén6 munkilkodds igénye, munkaszeretet, a fizikai munka
irdnti tisztelet. Ugyanakkor azonban azt is hangsilyoztdk a szekci6 résztvevdi, hogy nem
szabad a tanulék munkdra nevelését csupdn a technikai, technoldgiai ismeretekre és
készségekre korldtozni. Ismereteket kell nyujtani a korszerd termelés tudomdnyos alap-
jairdl is, kialakitani benniik a munkdhoz valé kommunista viszonyt. A szekci6 tagjai azt is
kiemelték, hogy a munkdra nevelésnek elsGsorban a tanitdsi 6rdn és az iskoldn kiviili
tirsadalmi munkdban kell megval6sulnia. El kell érni a munkdra nevelés, az ideoldgiai-
politikai és erkolcsi nevelés egységét, arra torekedve, hogy az oktaté-nevel6 munka
elGsegitse a népgazdasag érdekeit szolgdl6 pilyavilasztist is.

A neveléskozpontu iskola megvaldsitdsa szempontjdb6l ma kiiléndsen fontos a tanulé
személyiséegmodelljének kidolgozdsa. Ez a személyiség a szocialista tirsadalom struktu-
rajat tikrozi: modelljének kidolgozdsindl a tudomdny és a technika forradalma okozta
tirsadalmi vdltozdsok kovetkezményeit veszik alapul. A személyiség struktuirdjanak leg-
fobb osszetevsi: a tevékenységi program; az intellektudlis és testi er6k komplekszusa; a
tdrsadalmi-politikai és erkolcsi aktivitds. Ennek megfelelSen a nevelési célt is olyan
Gsszetevokre bontjdk fel, mint: vildgnézeti, ideoldgiai-politikai, testi, erkolcsi, esztétikai és
munkdra nevelés, a kozosség viltozatos tevékenységének megszervezése. A nevelési cél
valamennyi komponense harmonikus egységet alkot. A nevelés egyes teriileteinek Ossze-
fonddisdt — kozos tdrsadalmi irdnyultsaguk és kolcsonos kapcesolataik mellett a személyi-
ség strukturdlis sajatossiga hatdrozza meg.

A komplex nevelés megvalGsitdsa sordn a szovjet neveléstudomdnyi kutatdk ravilagi-
tanak arra, hogy a nevelés tirgya nem egyes izolilt tulajdonsigok konglomerituma,
hanem a teljes személyiség, melyben az erkolcsi, eszmei-politikai és egyéb tulajdonsigok
meghatdrozott egységben, egymdsba 6tvozddve taldlhatok. Vagyis: a komplex szemlélet
megvalositdsdt a nevelésben ugy értelmezik, hogy a tdrsadalmilag értékes tevékenységet
egyidejiileg kiilonbozé formdkban alkalmazzdk a személyiség sokoldalu fejlesztése cél-
jabél.

Sz. M. Koszolapov és L.I. Ruvinszkij ,,A nevelés komplex szemléletének néhdny
kérdése” cimi cikkiikkben azért hangsilyozzik tjra és udjra ezt a gondolatot, mert
véleményiik szerint egyes szovjet pszichologusok helyteleniil értelmezik a nevelés komp-
lex megkozelitésének kérdését. Ezek dlldspontja ugyanis az, hogy a gyermekek szdmadra az
egyes életkorokban mindig csak egy bizonyos tevékenységfajtinak van vezetS szerepe,
ami 6nmagédban képes kialakitani a személyiséget. Az emlitett szerz6k azonban ugy vélik,
hogy a nevelési teriiletek Osszefiiggésének elemzése és a pedagégusok gyakorlati tapasztala-
tai arrél taniskodnak, hogy éppen a komplex szemlélet sziikkséges a tarsadalmilag értékes
tevékenység kiilonbozd fajtdinak felhaszndldsiban, amelyek egymdst kiegészitik, és ily
médon erfsitik a nevelés lehetdségeit. Az az elv, hogy tevékenység iltal neveljink —
'mondjdk — széles korben tdmogatdsra lelt. A verbalizmust, a beszélgetésekben, az eldads-
sokban valé reménykedést méltdn birdljak. Ugyanakkor dva intenek attol, hogy egyesek
erre val6 hivatkozdssal a mdsik tulzdsba essenek és lebecsiiljék a tudomdnyos vildgnézeti,
ideolégiai ismereteket. Mikor a tevékenység és az ismeretek kapcsolatirél beszéliink a
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személyiség formdldsiban, abbdl kell kiindulni, hogy ,,a kommunista eszmeiség: a tudds, a
meggy6z6dés és a cselekvés 6tvozete” (Az SZKP XXV. kongresszusa. Budapest, Kossuth
Koényvkiadd, 1976.93.p.)

Ezzel Bsszefiiggésben a szoviet pedagégusok vilaszt keresnek arra a kérdésre, hogy
. milyen esetben alakul ki a nevelési teriileteknek ez a kivdnt Otvozete, azaz, hogyan
alkalmazzik a nevelés folyamdn az ismereteket egységben a tevékenységgel, és nem attdl
elszakadva. Kutatdsaikban a kovetkezd tételt dllitottdk fel: a tdrsadalmi normdk és elvek
akkor segitik a személyiség jellemvondsainak, meggy6z5désének alakuldsit, ha a tevékeny-
ség folyamdn pozitiv kapcsolat jon létre az ismeretek és az érzelmek kozott. Az ilyen
kapcsolat azonban nagyon bonyolult, nem automatikusan jon 1étre. Milyen nagy kiilonb-
ség van pl. a tudds és a meggy6z6dés k6zott, amelyet érzelmi dtélés kisér. Pontosabban
tudatosuldsrél van sz6, vagyis arrdl, milyen értelmet tulajdonit maga az ember az adott
jelenségnek, nem pedig arrél, vajon ismeri-e azt a jelenséget.

A jelenlegi kutatdsok azt bizonyitjdk, hogy a tirsadalmi normik és elvek elsajd-
titdisdban rendkiviil nagy szerepe van a tudatos gondolkoddsnak. A tudds és az dtélés
kapcsolatinak elemzése azt mutatja, hogy ha a fiatal értékeli, megérti a normdk és elvek
értelmét, ez mdr érzelmi dllapottal jar egyiitt. A normdk és elvek elsajititdsinak mechaniz-
musa tudatosult érzelmi viszonyokra épiil, melyekben az ismeret, valamint a tevékenység
személyes értelmének dtélése egységet alkot. Ebbdl az elvbdl kiindulva fogalmazzdk meg a
tirsadalmi normdk és elvek komplex elsajatitdsdnak torvényszer(iségét, ami abban rejlik,
hogy egyrészt a nevelés folyamatdban kell szervesen dsszekapcsolédniuk az ismereteknek
és a tevékenységnek, mdsrészt az elveket és a normdkat tudatosan és emociondlisan kell
elsajititani a tanulénak, hogy a személyiség szintjén ismeretek és érzelmek komplexu-
maivé vdljanak, tehit meggy6z6déssé véljanak.

A tanulé meggy6z8désének kialakuldsiban minden kornyezeti tényez$ szerepet jat-
szik. Nem szabad azonban feltételezni, hogy az ismeretek és készségek elsajatitdsa egyenes
vonalban és sziikségszerien megfelelé nézetek kialakuldsira vezet. Nagy jelentSsége van a
tanulét kortlvevd kollektiv befolydsnak; ehhez azonban sziikség van pozitiv tirsadalmi
célkitlizésekre, folyamatos fejlodési lehetGségre, kdzeli és tavoli perspektivdra és értelmes
részcélokra, az egyén aktiv kozremiikodésére a kozosségi cél megvalositasa érdekében. Az
erkolesi tudat kialakitdsa igen hosszi folyamat, amely az erkdlesi normék elsajdtitdsdval
kezd&dik, s végil eljut a személyiség 6nként villalt, tudatos mordlis cselekvéséhez. Az
erkolcsi fejlédés nem egyszerGen csak egyik oldala a személyiségformdldsnak. A tdrsa-
dalmi érték, az egyén osztilyszemlélete szempontjdbol az erkolcsi nevelés meghatirozé
jellegli. Mind az értelmi fejlGdés, mind a testi fejlédés, mind pedig barmiféle szakmai
felkésziilés az emberi komyezet szdmdra csupdn abban az esetben nyeri el igazi jelentd-
ségét, ha sajatos otvozetet alkot az egyén erkolcsi tulajdonsigaival, s az egyén erkolcsi
arculatat titkrozi. :

Az erkolcsi nevelést hosszu ideig azonositottdk a hazafiassigra, a proletirinternacionalizmusra, a
munkaszeretetre, a fegyelemre és igazmonddsra neveléssel. Korunkban azonban szdmos régi erkolcsi
fogalom 1j tartalommal telitGdve illeszkedik az erkélcs még szélesebb tartalmdba. Ilyenek: a humaniz-
mus, a kotelességérzet, nemeslelkiiség, onzetlenség, méltdsigtudat és lelkiismeretesség, szivélyesség és
udvariassdg, merészség és bdtorsdg stb. A szovjet pedagdgia feladatdnak tekinti, hogy bemutassa,
milyen sajitos médon nyilvdnulnak meg ezek az dltalinos emberi fejiédés sordn felhalmozédott és
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6rokl6dott erkolesi fogalmak s normak a kommunizmust épité emberben, fiatalokban. Természetesen e
torekvés nemcsak az erkolcsi fogalmak korét bdviti, hanem a nevelés folyamatit is bonyolul-
tabb4 teszi.

A tanuldk erkdlesi magatartisinak helyes értékelését a szovjet pedagégusok fontos
feladatuknak tekintik. Az els6 feladat a tények megbizhat, pontos megismerése, a
mdsodik a tettek erkolesi értékének megdllapitdsa. Itt figyelembe veszik egyrészt az
objektiv eredményt, mdsrészt a tevékenység egyéni lélektani inditékait. Az elemzés
megkonnyitésére A. V. Zoszimovszkij a cselekedetek kovetkezd csoportositisit javasolja:
erkolcsos, amorilis és erkodlcsileg nem egyértelmii cselekedetek. Az erkolcsds cselekede-
tekhez tartoznak azok a mindennapi tettek, amelyek minimdlis akarati eréfeszitéseket
kovetelnek. Ezek gyakran reproduktiv jellegiiek, mégis nagy a pedagégiai jelentdségiik, f6-
ként a kisiskolds korban, mert a késGbbi tudatos erkolcesi rendszer alapjaivd vilhatnak. Az
amordlis tetteknél megkiilonbozteti a valéban karos viselkedést — kisebb, komoly és igen
komoly vétkeket —, valamint a nem 4tgondolt, 6ndlldtlan, sokszor csak utdnzott botldso-
kat, amelyeket legtobbszor az egészségtelen kornyezet hatdsira kovetnek el a tanulék. Az
erkolcsileg nem egyértelmii tetteknél az objektiv eredmény és az egyéni inditék nincs
6sszhangban. Ide sorolhaté még a lélektani traumdk okozta helytelen magatartds.

A médszerek megvdlasztdsindl figyelembe veszik az egyén és a kozosség nevelésének
kolcsonhatdsit. Az erkolcsi nevelés lényege az, hogy a tanulék magukévd tegyék a
tdrsadalom erkdlcsi alapelveit. Absztrakt volna a nevelés, ha kizdrélag a kommunizmushoz
igazodna, nem venné figyelembe a fejlédés jelenlegi fokdnak adottsdgait. Egységet alkot a
mindennapi ,,egyszerli’ erkdlcsi normdk elsajtitisa és a kommunista erkolcsre nevelés.
Az életkori sajtsigok figyelembevétele tehdt nem azt jelenti, hogy a gyermekeket a
-mindennapi normdkra, a serdiiléket a szocialista osztédlyerkolcsre, az ifjisdgot a kommu-
nista erkolcsre neveljék, hanem azt, hogy a gyemmek erkdlcsi érzései foként kézvetlen
komyezetére vonatkoznak, késGbb hatdrozottabb, elvibb formit oltenek, ifjukorban
pedig teljesen tudatosulnak, szembe tudnak széllni az ellenséges hatdsokkal, konfliktus
esetén helyesen képesek donteni.

Tobb neves szovjet szakember kutatja, vajon lehetséges-e megfelel eredményt elérni
kell6 nevelGrahatdssal a személyiség erkolcsi fejlodésére, tovibb4, hogy milyen elvek
alapjan irdnyithato az erkolcsi nevelés folyamata. Megéllapitottdk, hogy az erkélcsi
nevelés folyamatinak mindenekelStt egyeznie kell a vezetd tdrsadalmi tendencidkkal.
Helyesen kell értékelni a kiilsG és bels6 tényezdk szerepét, figyelembe véve a fejl6dés
dialektikus jellegét. A nevelés tudominyosan megalapozott irdnyitdsdhoz az elmélet
kidolgozasat olykor akaddlyozzdk az un. ,szabad nevelés” még mindig meglevd csoke-
vényei valamint az irdnyitds herbarti értelmezése, mely az egyéniség elnyomdsit célozza.
Bebizonyosodott, hogy a fejlett szocialisia tdrsadalom elényos feltételeket teremt a
nevelés irdnyitdsihoz az dllami és a tdrsadalmi intézmények rendszerével.

Az erkolcsi szempontb6l nehezen nevelhetd gyermekek problémdival a szovjet pedago-
gusok, pszicholégusok és kriminolgusok széles tdbora foglalkozik. Ugyanakkor azonban
kevéssé feltdrt azoknak a gyermekeknek a fejlddése, akik a norma és az elhajlds hatardn
vannak, tehdt ahol a korrekcié még konnyebb. A személyiség pedagdgiai tanulmanyoza-
sdnak folyamatit két részre osztjik: az informicick gyiijtése és azok elemzése. Ezutin
kovetkezne a diagndzis megdllapitdsa, melyet az nehezit, hogy a neveléstudominy még
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nem dllitotta Ossze a rendellenességek kiilonb6z6 formdinak kritikai leirdsdt. Az eddigi
osztilyozisok empirikus tton torténtek. A rendellenességeket dltaldban mdr csak akkor
veszik észre, ha a gyermek kezd ,kilégni” a kollektivibdl. A korai elhajldsok diagnoszti-
kdjinak tudomdnyos médszere megkivinja, hogy el&szor vizsgdljak meg a tanulé viselke-
désének kiillsé megnyilvinuldsait, azutin elemezzék az okokat, motivicidkat, végil fejl6-
désében szemléliék az egyéniség kibontakozdsinak lehetséges tendencidit. A tanulok
erkolcsi fejlodésének diagnosztikdjdndl figyelembe veszik viszonyukat a tarsadalom anyagi
és szellemi javaihoz, tandraikhoz és tanuld-tarsaikhoz. A legijabb szovjet kutatdsok
kiterjednek a nevelési kozOssegnek a tdrsadalom egészével, a tdrsadalmi kulturdval, a
nevelés tomeg- és egyéni tényezdivel, valamint a gyermekekre hat6 egyéb kozosségekkel
valé kapcsolataira, e rendszerekben valé magatartasukra is. Az Gn. ,kozosség és egyén”-
probléma vizsgdlatdban a nevelési kollektivat bonyoiult szocidlis rendszernek tekintik,
melynek alanya és tdrgya a gyermek. A kozosség és az egyén problémdja ugyanis egyre
fontosabba vilik, amint né a szubjektiv tényezs szerepe a tirsadalom fejl6désében. Ezért
annak a megdllapitisira torekednek a neveléselméleti szakemberek, hogy miképpen lehet
legeredményesebben irdnyitani a gyermekkdzosséget mint az egyes gyermek személyiség-
fejlesztésének eszkozét.

Az eddig leirtakbdl kitiinik, hogy a nevelés problémdinak komplex megkozelitése oly
bonyolult és sokréti tevékenységet igényls kutatomunka, amely a kiilonb6z3 rokontudo-
mdnyok egyiittmiikodését koveteli meg. Ezért a szovjet pedagdgusok, pszicholégusok,
szociolégusok, filozéfusok a felnovs nemzedék tirsadalmi-politikai aktivitdsdt, ideoldgiai
és politikai érettségét tudatdnak és viselkedésének egységében vizsgdljdk. Figyelembe
veszik a nevelGhatdsok sokrétli voltit, a gazdasdgi fejl6dés, a tdrsadalmi és technikai
haladds, a tomegkommunikiciés eszkozok szerepét. A kutatdsi modszereket mindig a
kutatds tdrgydnak megfelelGen igyekeznek megvdlasztani: 1.Magdnak az ideolégiai-
politikai nevelési folyamatnak, e folyamat tényezGinek vizsgdlatdra a rendszerelemzés, a,
funkciondlis és genetikus elemzés szolgdl. 2. A nevelési eszk6z0k optimdlis rendszerének
kialakitdsihoz a gyakorlat elemzése, a kisérlet, a kiilonb6z6 koriilmények kozott elért
eredmények osszehasonlitdsa nyijt segitséget. 3. A személyiséget és a kozosséget — mint a
nevelés tdrgydt és alanyat — az elméleti médszerek és a megfigyelés kombindcidja révén
kisérleti helyzetek teremtésével, monografikus kutatdsokkal vizsgiljdk. 4. Az értelmi-
erkolcsi-politikai-esztétikai nevelés Gsszefiiggd rendszerének kialakitdsiban a korcsopor-
tonkénti feladatok rendszerezésébél, a nevel6munka céljabdl kiindulva, a kiilsé hatdsok és
a feldolgozasukat elésegitéi be156 feltételek Osszehangoldsdra t6rekednek 5 A nevelc’i-
tevékenységét a gyakorlat elemzesevel szocioldgiai médszerek alkalmazdsdval, szociomet-
riai vizsgdlatokkal tanulminyozzdk. 6. A nevel6munka eredményességér6l diagnosztikai
moédszerekkel, az adatok matematikai és statlsztlkal feldolgozdsdval, kisérleti helyzetek
teremtésével kapnak objektiv képet.

A rokontudoményok képvisel6i kozosen vizsgdljdk és ujraértékelik a nevelés céljit, a
nevelési folyamat jellemz§ jegyeit és azokat az alapvetd tényezdket, amelyek a nevelés
eredményességét biztositjdk. Elsésorban komplex mddon kozelitik meg a nevelési célok
értelmezését, s ezen beliil is a ,,mindenoldali fejlédés” fogalmit. Mindenoldalii fejlesz-
tésen a személyiség valamennyi alapvets adottsiganak és alkotéképességének kibontakoz-
tatdsdt, az embernek mint az anyagi és szellemi javak termelSjének, mint tdrsadalmilag
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hasznos lénynek, mint erkolcsi és esztétikai értékek hordozéjdnak, mint viltozatos anyagi
és szellemi szilkségletekkel rendelkez6 egyénnek a kialakitisdt értik. A személyiség
mindenoldali fejlesztése a szellemi gazdagsigot, az erkolcsi tisztasdgot és a fizikai tokéle-
tességet harmonikusan egyesitd dj ember nevelését jelenti. A személyiség mindenoldali
fejlesztése tehdt a kommunizmus épitésének tOrvényszerlisége, és éppen ezért egyuttal az
az egyetemes pedagégiai alaptorvény is, amely az iskolarendszer alakuldsit, az iskola és a
tarsadalom, az iskola és a kiillonb6z6 nevelési tényezdk viszonydt, az oktatds és a nevelés
tartalmdt, modszereit, eszkézeit, tehdt a pedagdgia valamennyi szférdjat a maga komplexi-
tdsdban determindlja.
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NAGY SANDOR

A TANITASI-TANULASI FOLYAMAT TERVEZESENEK
KOMPLEX MEGKOZELITESE*

A tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezése és a tanuldk munkdjinak e folyamatban valé
szervezése legcélszeriibben az vigynevezett rematikus tervezés keretében oldhaté meg. A
tervezésnek ez a szintje a maga konkrét jellegénél fogva leginkdbb alkalmas arra is, hogy
az egyetemi-fGiskolai hallgatéknak a tervezésben valé aktiv részvételét biztositsuk, vala-
,mint, hogy szaktdrgyi és ideolégiai, pszicholdgiai és pedagégiai, s mindezekkel egyiitt
szakmédszertani tdjékozottsdgukat hasznositsuk, az emlitett terlileteken szerzett ismere-
teiket szintetizdlni megkiséreljiik.

A tematikus tervezés kivdléan alkalmas arra is, hogy érzékeltessiik azt a kontinuitast,
amelybe az egyes tanitdsi 6rdk beilleszkednek, s azt a meggydz8dést iiltessiik el a
hallgatékba, hogy el6zmények és kovetkezmények nélkiili tervezés (egyes orédk elszigetelt
tervezése) nem lehetséges, vagy ha lehetséges, mindenesetre indokolatlan.

Amiképpen az egyes 6rdk a tematikus terv folyamatiban helyezkednek el, s abba
szervesen illeszkednek bele, azonképpen maga a tematikus terv is beleilleszkedik egy még
nagyobb folyamatba, melyet vdzlatosan a tanmenet tiintet fel. Erre is gondolni azért
tandcsos, mert gyakran fordul el az a helyzet, hogy valamely egyes dra oktatdsi
elGzményei nem ugyanebben a tantervi témdban, hanem valamely régebbi témdban
szerepelnek. A tematikus tervezésnek a nagy egészbe vald beilleszkedése tovdbbd azért is
lényeges szempont, mert a tanitdsi-tanuldsi folyamat végeredményben ebben a tigabb
értelmezésben ragadhaté meg és bizonyos funkciéi (példdul a vilignézeti szempontbdl
leglényegesebb dtfogd asszocidciék) csakis ebben a tdg értelmezésben ragadhaték meg
illetve alakithatok ki.

A felkészités sordn a hallgaték a gyakorlatban tapasztaljdk, hogy:

— a tanmenet f6 vonalaiban hatdrozza meg a tanitdsi-tanuldsi folyamatot, amennyiben
feltiinteti mind az (j informdcidk feldolgozdsdra, mind az alkalmazdsokra, mind a rend-
szerezésekre, rogzitésekre, ismétlésekre, mint az ellenSrzésekre, tanulmdnyi kirdanduldsokra
fordithat6 6ramennyiséget; jellegénél fogva azonban sziikségképpen vizlatos;

— a tematikus tervezés viszont — amennyiben eléggé konkrét és differencidlt — az
adott téma 1épésrdl 1épésre torténd elsajatitdsaval kapcsolatban az dj-anyag feldolgozdsi és
alkalmazdsi valamint rendszerezési-ismétlési és ellendrz$ szakaszokon tilmenden tartal-
maz hatdrozott elgondoldsokat az egyes 6rik nevelési-képzési feladatrdl (ezt nevezzik
hagyomdnyosan ,,didaktikai feladat’-nak), valamint az egyes érak keretében megvaldsi-

* Elhangzott az ELTE Nevelési Bizottsdgdnak és az egri Ho Si Minh Tanarképzd F Giskola budapesti
tagozatinak 1979. dprilis 24-i iilésén,
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tando6 alapvets feladat szervezeti, metodikai és eszkézi megolddsardl is; ugyanigy tartal-
maz elképzeléseket a feldolgozandé tananyagnak az adott osztdly viszonyai kozott
lehetséges differencidldsdrol, valamint a hazi feladatok kiilonb6z6 valtozatairol

Az ujabb nevelési és oktatdsi tervek (amint koztudott) a tananyag tobb rétegét
hatirozzdk meg. Mindenekel6tt feltiintetik az ugynevezett tdrzsanyagot, amely lénye-
gében az optimumot jelenti. Feltiintetnek azonban (a pedagégus szabad vilasztisira
- bizva) kiegészitGanyagot is, az adott tantdrgyban atlagon feliil teljesitd tanulok szdmdra.
Halvdnyabb kérvonalakban ugyanakkor egy tantervi minimum is kirajzol6dik, amely a
gyengébben teljesitdk szdmdra irhaté el§ (azzal a feltétellel, hogy amilyen iitemben
lehetséges, igyekezziink felzdrkéztatni Gket).

Az ugynevezett tematikus tervezés természetesen mindenekelGtt a torzsanyagot veszi
célba, annak optimdlis megtervezésére, a tananyag ,,pedagdgiai logikdjanak ™ feltardsdra, s
ezen az uton a tananyag oktatdsi folyamattd valé transzformadlasdra irinyul. Ugyanakkor a
pedagégusnak rendelkeznie kell bizonyos elképzelésekkel arra nézve is, hogy a tanulék
koziil kinek és hol biztositson kiegészits anyagot (feladatokat), és kiknek az esetében kell
szdmolnia azzal, hogy ezek az adott id6ben csak a tananyag minimumdnak Keretében
tudnak mozogni.

A tematikus tervezés ilyen igényl megvaldsitdsa fontos tényez6k egyiittes figyelembe
vételét teszi szilkségessé:

1. Magdtol értetddik, hogy a folyamat tervezésekor elsGsorban az adott téma rartal-
mdnak behaté ismerete, dtgondoldsa sziikséges. Nem véletleniil mondjdk, hogy bizonyos
tananyagokat akkor tanulunk meg a maguk lényegében, amikor megkiséreljik megtani-
tani (kozvetiteni) azokat egy-egy osztdlynak. Ebben a helyzetben ugyanis olyan részle-
tességgel kell azt tudnunk, hogy sallangok nékkiil, a folosleges részleteket elhagyva, a
lényeget kiemelve tudjuk megjeleniteni. A lényeges, az alapvetS dolgok megértése pedig
ugy érhetd el (amint ezt J. S. Bruner meggyGz3en kifejtette , Az oktatds folyamata™ cimd
konyvében, Bp. 1968), ha az adott tdrgyat (tdrgykort) strukturilé alapelveket megértjik.

A ,struktura” értelmében felfogott lényeg kiemelése és elGtérbe dllitisa (hozzdtéve a
fundamentdlis fogalmak és Osszefiiggések tisztizdsdt) — ez a pedagogiai tervezéskor a
legfébb kotelesség, s ennek instruktiv bemutatisa az egyes tantervi témdk tervezésében a
gyvakorlati képzésnek is alapvets teenddje.

2.Nem elegendé azonban a tananyagot 6nmagiban dtgondolnunk, hanem azzal a
gyermekcsoporttal, iskolai osztdllyal szoros Osszefiiggésben kell ezt megtenniink, amely
ennek feldolgozdsit végezni fogja. Egyrészt a differencidlds sziikségessége visz e felé
benniinket, mdsrészt az a koriilmény, hogy a kilonboz& miiveldési tartalmaknak egy
adott osztily viszonylatdban leginkdbb optimdlisnak tekinthetd feldolgozdsi lehetSséget

_kell biztositanunk, mert csak igy érjiik el a kivant nevelési és képzési hatékonysigot.

Ez a kdvetelmény — legaldbb is elvileg — az osztaly behaio ismeretét igenyli, beleértve
annak a szocidlis hdttérnek az ismeretét is, amely az osztily kilénbozd tanuldinak
(csoportjainak) teljesitménydt — iskoldn kiviili koriilmények objektiv hatdsa kovetkez-
tében — jelentGsen befolydsolja.

Hatédrozottan elmondhaté, hogy tematikus tervezést végezni egy adott osztily szdmdra
annak behaté ismerete nélkill — gyakorlatilag lehetetlen villalkozds. (Mds kérdés,
mennyire tudjuk ezt a hallgatéink szimdra biztositani, s hogy az egyetemi képzésben
mennyire kapnak elokészitést a gyermek- és ifjusigtanulmdnyozdsnak azokra az eljdrd-
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saira, amelyek nélkiilozhetetlenek lennének, s hogy a ,gyakorati képzés” ideje alatt,
milyen konkrét feladatokat és lehetGségeket kapnak erre.) B

3. Az imént mondottakkal egyiitt szitkségessé vilik toviabbd az oktatdsi” folyamat
(tematikus) tervezésében azoknak a tanitdsi-tanuldsi stratégidknak az dtgondoldsa is,
amelyek az imént emlitett egymdsrahatdsban a leginkdbb célravezetd tanulist eredmsé-
nyezik s a legjobb teljesitményt biztositjdk.

A ,stratégia> az 1j Pedagdgiai Lexikon meghatirozisa szerint olyan lépések egymads-
utdnjdnak (cselekvésrendszernek) a megvilasztdsa, amely abban az esetben is_optimilis
eredményhez vezet, ha a szdmunkra viszonylag legkedvezStlenebb ellenlépgsekkel is
szdmolnurk kell.

Minthogy az optimdlis eredményt biztosité lépések egymdsutanjarél van sz6 (cselekvés-
rendszerrél), ennek meghatdrozdsiban figyelembe kell venniink olyan alapvetd

— ismeretelméleti és logikai,

— szocioldgiai és szocidlpszicholdgiai,

— rendszerelméleti-kibernetikai,

— tanuldselméleti
szempontokat a maguk egyiittességében, amelyek a stratégia kialakitdsdt elvileg lehet5vé
teszik. '

(Mindezekrdl a késGbbiekben kiilon is szélunk).

4. A tematikus tervezéshez az emlitettekkel egyiitt — negyedikként, de nem utolsésor-
ban — szdmolnunk kell sajit pedagdgiai lehetdségeinkkel is, beleértve metodikai kulturink
jellegét és iskolink objektiv sajdtossigait. Egy-egy didaktikai feladat néha eltér8 modsze-
rekkel és eltér szervezeti-eszkdzi megolddsokkal egyardant jol teljesithets. Ezeknek a
vdltozdsoknak a feltdrdsa, mérlegelése, s az adott tandr (jelélt), valamint az adott osztily
viszonylatdban a leginkdbb megfelelonek a kivdlasztdsa és indokldsa — ez a gyakorlati
képzés egyik legfobb feladata a tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésében. Ha a hallgatok
megtanuljik, hogy egy-egy adott feladat milyen megolddsi modokkal teljesithetd, s hogy
ezek kozil a megolddsi varidciok koziil az adotrt esetben (adott osztdly esetében) melyik a
leginkdbb indokolt — valosziniileg a legfébbet tanultik meg ahhoz, hogy alkoté munkdt
veégzl pedagogusokkd vdljanak.

Q.

Mindezek utin a fentebb emlitett, s a tematikus tervezésben egyiittesen figyelembe
veend§ (ismeretelméleti és logikai, szociologiai és szocidlpszichologiai, rendszerelméleti és
kibernetikai, valamint pszichologiai) szempontokrdl sziikséges — csupdn utaldsszeriien —
néhdny sz6t szélnunk.

1. Elsé helyen emlitjiik (bdr itt csupdn felsoroldsrél van sz6 €s semmi esetre sem
fontossagi sorrendrdl) az ismeretelméleti és logikai szempontokat.

a) Az ismeretelméleti szempont a tematikus tervezésben egyszeriien azoknak az ujabb
filozéfiai és neurofizioldgiai kutatdsi eredményeknek a figyelembevételét jelenti, amelyek
egyértelmiien bebizonyitottdk, hogy az ,elsajatitds™ az objektum és a szubjektum kozo6tti
aktiv, dinamikus kolcsonhatds révén torténik; hogy a tilkrozés nem a tdrgyak kozvetlen és
passziv mdsoldsa, hanem olyan komplex folyamat amelynek alapja az ember és a vildg
egymdsra hatdsa. Ez a folyamat a tdrgyi vildgnak az emberi elmében valo aktiv tijraalko-
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‘tdsa formdjit veszi fel. S ebbdl nem kevesebb kdvetkezik, mint az, hogy a megismerésben
alapveté szerepet jdtszanak a ,,céltudatos targyi cselekvések”. Tovabbd: az emlitettek
miatt mindorokre elmilt az az id§, amikor a ,,deiktikus” pedagdgiai médszerek (a
megmutatds, a passziv tikrozés eljardsai) domindns szerepet jatszhattak.

Az vjabb filozdfiai vizsgdlatok tanulsigai (amelyek egyébként az ,empirikus” és
»Iaciondlis” megismerési ,,szakaszok” szétvilasztdsdnak viszonylagossdgit is bebizonyi-
tottdk) nem lehet egyébre kovetkeztetni, mint annak sziikségességére, hogy a megisme-
résben az objektum és a szubjektum kolcsonhatdsat mindenekelStt kettds értelemben kell
felfogni:

—egyrészt a tdrgyakra, jelenségekre, folyamatokra valé tevdleges rdhatdsokként (,,cél-
tudatos tdrgyi cselekvésekkent”),

— masrészt olyan motivdlt tevékenységekként, amelvek a valdsdg viszonylag aktiv
leképezését jelents tapasztalatszerzéshez vezetnek.

Vagyis utat kell nyitni annak a felismerésnek, melyet Leontjev és Galperin mar évekkel
ezel6tt megfogalmaztak, s amely szerint az ismeretek elsajatitdsinak folyamata — az erre
vonatkozd naiv szenzualista nézetekkel ellentétben — ,nem az észlelésen alapul, amely
csak forrdsa ennek a folyamatnak, hanem a cselekvésen, mégpedig akdr a kiils§, gyakor-
lati, akdr a belss, szellemi eselekvésen”’,

Osszegezve tehit: ismeretelméleti megfontolisok arra 6szténéznek, hogy optimdlissa
tegyiik a ,,céltudatos tdrgyi cselekvéseket” az oktatdsi folyamatban és maximdlisan
keressiikk ennek lehetdségeit a tematikus tervezésben. Nyilvin sokszor meg kell eléged-
nink a 30-as évektdl kezdve emlegetett ,cselekvs szemléltetéssel” és ez sem kevés; sok
esetben be kell érniink az %egyszer(i bemutatdssal és csak az esetek egy részében lesz
lehetGségiink olyan cselekvésekre (munkdltatdsok, ondllé feldolgozdsok, tanuldi kisér-
letek, csoportmunkdk stb.), amelyek a fent emlitett felismerések pedagdgiai realizaldsat
jelentik, de mindenképpen torekedniink kell az ilyen megolddsok arinydnak az oktatds
folyamat egészében valo hatékonyabb érvényesitésére.

b) Ami a logikai szempontok érvényesitését illeti, voltaképpen egyszer(i dologrél van
sz6 (lenne sz6, ha a tandrszakos egyetemi hallgaték egyiltaldn tanulndnak valamind,
konnyen alkalmazhaté, a dialektikus logika elemeivel dusitott formdlis logikat); a tan-
anyag elemzése sordn ugyanis lépten nyomon ‘olyan lehetSségekre bukkanunk, amelyek
fogalomalkotdst, meghatdrozdsokat és feloszt\ésokat, itéletalkotdst, induktiv és deduktiv
kovetkeztetéseket stb. tesznek lehetévé. Némely djabb kiadott tandri segédlet, az OP] 4ltal
a szakkozépiskolai torténelemtanitds szdmdra kiadott tandri kézikonyv példdul olyan
differencidlt logikai szempontokat tiintet fel a kovetelményrendszerben, ami ugyan maxi-
malistdnak mondhatd, de kifejezetten jelzi azoknak a miiveleteknek az oktatési folyamat-
ban valé tervezését, e tervezés sziikségességét — esetiinkben a hallgatokkal valé kozos
tervezését — amelyek a gondolkodads logikai folyamatainak tudatosoddsdhoz vezethetnek.

2. Emlitettiik, hogy a szociolégiai és szocidlpszicholdgiai szempontok figyelembevétele
ugyancsak nélkiil6zhetetlen a tervezéskor.

Ami a szociologiaikat illeti, részben mér utaltunk egy vonatkozdsukra, amikor a
tanuloknak (az osztdlynak) a megismerését emlitettiik (beleértve otthoni koriilményei-
ket). Itt a sokat emlegetett hdtranyos helyzet didaktikai konzekvencidirél van szé a
tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésében és annak differencidlt felfogdsiban. (Amint Gjabb
tudomdnyos kutatdsok mutatjdk, a tanuldsi stratégidk sem értelmezhetdk helyesen azok
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nélkil a ,hdttér’-vizsgilatok nélkill, amelyek egy osztdly gyermekei mogott elteriil§
szociolégiai tdjékot megvildgitjdk; valészinli azonban, hogy egy minimdlis tandri infor-
méltsag — ilyen héttér-vizsgdlatok nélkil is — nélkillozhetetlen a tanitdsi folyamat egy-egy
osztily szdmdra valé tervezéséhez.)

Nem részletezve (id6 és terjedelem hidnydban) itt a szociolGgiai szempontokat, a
szocidlpszicholdgiaiak kozill csupin egyetlen egyre tériink ki: az iskolai és osztalyélet
»Stilusainak’ problémdira. Ezekkel kapcsolatban a Pataki-szerkesztette ,Pedagégiai szo-
cidlpszicholégia” J. Rupprecht tolldbdl igen instruktiv tanulményt tett kozzé. Az ,,0sz-
tdlyélet stilusai” fogalom azonban dltaldban enélkill sem ismeretlen, és tapasztalatilag
bebizonyitott, hogy ennek figyelembevétele a tervezéskor a_]anlatos

3. Ami a tanitdsi-tanuldsi folyamat rendszerelméleti és kibernetikai szempontjait illeti,
itt egy manapsdg nagyon divatos és esetenként kissé egyoldalian alkalmazott ,,aspek-
tus”-hoz érkeziink.

Egyrészt ketsegtelen hogy a rendszerelmélet és a kibernetika felismeréseinek alkalma-
zisa Uj helyzetet teremtettek a tanitdsi-tanuldsi folyamatban, masrészt azonban _nyilvan-
val6, hogy kizérélagos megkozelitési irinyként tiilzottnak mondhatok. P

Mi az, ami nagyon instruktivnak mondhat6 felismeréseik pedagdgiai alkalmazisdbdl és
azt a minimumot jelenti, amit az oktatdsi folyamat tervezésében-szervezésében alkalmaz-
nunk (mdr ma is alkalmaznunk) lehet?

Nagyon leegyszer(sitve a dolgokat (miutdn nem részletezhetjiik azokat), legaldbb két
lényeges szempont érvényesitése nemcsak lehetséges, hanem ma madr nélkiilozhetetlen.

Egyik a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak mint rendszernek a felfogisa. Mdr Ph. H. Coombs
»»Az oktatds vildgvdlsdga” cimii konyvében rendszernek tiinteti fel az oktatdsi folyamatot,
bemeneti és kjmeneti oldallal mutatva be annak a sokféle tényezdnek egyiittesét, melyek
a folyamatot alkotjik. Nem gondolva ennyire komplikiltnak a dolgot, annyit minden-
esetre sziikséges tudomdsul venniink (és a hallgaték felkészitésében figyelembe venniink),
hogy a tartalom, szervezeti formdk, mdodszerek és eszkOzok rendszere jelenti a tanitdsi-
tanuldsi folyamatot (s akkor még nem is emlitettik a ,,szubjektiv tényezdket”, amelyek
szintén bekapcsolhat6k és bekapcsolanddk a rendszerbe). Minthogy napjainkban is 1épten-
nyomon taldlkozunk azzal a szemlélettel, amely azt hiszi, hogy a sokféle tényezd koziil
valamelyik (egy uj eszkdz onmagdban, egy Uj médszer dnmagdban) az egész rendszert
megvéltoztatja, s minthogy minden esetben bebizonyosodik, hogy ez nem igy van:
praktikus okokbdl sziikségessé vilik a folyamat rendszerszemléletii tervezése, s abban a
tartalom, moédszer szervezeti formak, eszk6zok egyiittes figyelembe vétele.

Rendkiviil leegyszertisitettnek ldtszik az imént cmlitett kérdés, de a minimumot
emlitjiik, amelynek legaldbb eleget kell tenni a tervezésben. (Coombs konyvébél egyéb-
ként radikdlis részletek idézhetdk, amelyek arra mutatnak, hogy a rendszer egy tagjdt
megviltoztatva tulajdonképpen — még semmi nem viltozik.)

Minthogy éppen napjainkban van egy olyan ,biivolet”, amely szerint a tartalom
vdltozdsa mdr énmagaban is megvaltoztat_]a a rendszert, erre a problémara sziikséges volt
kitérni.

A rendszerelmélet és a kibernetika az emlitett szemponton tul nagyon instruktiv
szempontokat ad a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak, mint irdnyitdsi folyamatnak a megkoze-
litése tekintetében is. Ma mdr kozkelet(i ebben a vonatkozisban a vezérlés és szabdlyozds
fogalmdnak megkiilonboztetése. Mindkett$ a folyamat irdnyitdsdt valdsitja meg. A vezér-
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1ésnél azonban a folyamatba val6 beavatkozdst az irinyitandé folyamat aktudlis paraméte-
reinek mellGzésével, egy azoktdl (kozvetlenil) fiiggetlen terv vagy program szerint
végzik. A szabdlyozdsndl viszont minden esetben figyelembe veszik az irdnyitott folyamat
dllapotat és az dllapot jellemzésére alkalmas paraméterek mindenkori értékeit.

A nevelési folyamatba bedgyaz6dé oktatasi folyamat rendkiviill komplex, hatisaiban
nem mindenkor kozvetleniil mérhets tevékenység lévén (eredményei csak az esetek
bizonyos hdnyaddban jelentkeznek kozvetleniil, mds vonatkozdsokban viszont csak
hosszi id6 miilva), — sziikségképpen gy kell a helyzetet felfogni, hogy a folyamatnak
csak bizonyos részei szabilyozhatok, mds részei pedig — és ez sem csekélység — eldre
meghatdrozott terv szerint vezerelhetdk.

A szabdlyozis és vezérlés ardnyai nagymeértékben fiiggenek az éppen feldolgozandé
miiveltségi javaktol, amelyek kozott vannak olyanok, amelyek programozhatok (és feldol-
gozisuknil koézvetlen visszacsatoldsokkal dolgozunk), vannak viszont olyanok, amelyek
nem programozhatok. Egy lirai koltemény vagy egy miivészeti alkotds interpretildsa,
éspedig a személyiség egészét érintd, érzelmi hatdsokkal gazdag interpretdldsa aligha
értelmezheté szabdlyozdsi formaként. Mds miiveltségi javak is vannak, amelyek ,,nem
tiirik” az ilyenféle feldolgozast. Vannak viszont mds javak — akdr az anyanyelvben és
idegen nyelvben, akdr a fizikdban, kémidban, matemetikdban, — amelyek jél programoz-
hatok, s ennek kovetkeztében feldolgozdsuk szabdlyozasi folyamatként értékelhetd.

Altaliban beszélni tehdt az oktatdsi folyamat ,kibernetikai modelljérsl”, mint ahogy
ez manapsdg helyenként szokdsos, nem lehetséges. Nem is szélva arrdl, hogy bér a
tanitdsi-tanuldsi folyamatban is irdnyité és irdnyitott ,rendszerrdl” beszélhetiink, dmde
itt az utébbi mindenképpen oddig fejlesztend$ az emelkedd sz.mtu nevelési folyamatban,
hogy Onirdnyitdsra képes rendszerré viljék. :

Mindezek azért érdemelnek ebben az anyagbagi “emlitést, mert a tanitdsi-tanuldsi
folyamatnak a tervezése (s e tervezésbe a hallgatok bevondsa) ma mér elképzelhetetlen
anélkiil, hogy a folyamatnak mint rendszernek a s@emléletével dolgozzunk (s erre a
hallgatékat is biztassuk, illetve megtanitsuk), tovibbd, hogy a tartalom ,logikdjdnak”
elemzésekor fel ne vessik a kérdést: vajon a széban levé téma mely része alkalmas
programozott feldolgozdsra, mely részében lehetséges csoportmunka, s mely része teszi
nélkiilozhetetlenné a (hagyoményos) frontdlis osztdlymunkdt? Az alapvetd szervezeti
formdk ma madr ilyenféle megfontoldsbél szdrmaznak, vagy legaldbbis szoros kapcsolatban
vannak a vezérlési és szabalyozdsi lehetSségekkel kapcsolatos megfontoldsokkal.

Erre a hallgatékat megtanitani, s konkrét példdkon szimukra ezt demonstrdlni: ismét
csak nagy és valoban korszer(i feladata a tandrképzésnek.

Egyébként érdemes egy pillantdst vetni arra a diagramra, amely a folyamatot mint
rendszert bemutatja, s melyet az egyetemi hallgaték didaktikdban ,,megtanulnak™ de nem
biztos, hogy a tovabbiakban emlékeznek r4. (1. dbra)

A visszacsatoldsi rendszert ugyancsak bemutatja a hallgatéknak (2. dbra), beleértve
tematikus tervek elemzésén torténd demonstrdciGjat is; mds kérdés, hogy emlékeznek-e
erre, amikor szilkséges? A szakmodszertani képzés és’ az V. éves gyakorlati képzés
szdmdra bizonydra nem folosleges ezt emlékeztetGil felidézni, s az egyes vezetd tandrok
szdmdra a tematikus tervezés alkalmdval felidézés céljabol (és alkalmazdsa célja-
bal) javasolni. )
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tantervi
x anyag
Nevelési operacionalizalt / | 3 oktatas
cél célok folyamata mddszerek
A
| 71
szervezeti <————>] eszk6z0k
formdk
1.dbra
program,
miveleti
terv
l kéd
i (informdcig) l
IRANYITO visszacsatolds IRANYITOTT
RENDSZER (értékelés) RENDSZER
[ visszacsatolds
(ellendrzés)
2. dbra

Mindezek a diagramok él6vé és hatékonnyd igazdn csak abban az esetben vilnak, ha
egy-egy tematikus tervezés vezérlési és szabdlyozdsi ,,szakaszaival” kapcsolatban konkre-
tizdlni tudjuk &ket, illetve alkalmazdsuk egyaltaldn lehetségessé valik a tervezésben.

4. Végiil ugyancsak érintSlegesen a tanitdsi-tanuldsi folyamat tervezésének pszicho-
légiai vonatkozdsairél (a tanitdsi-tanuldsi stratégidkrol) kell szélni, mint amelyeknek
figyelembevétele nélkiilozhetetlen a folyamat tervezésekor.

Kozismert (kilonosen Walter R. Fuchs érdekes konyve, ,,Az j tanuldsi médszerek”
nyomdn), hogy sokan kételkednek szintetikus tanuldsi elmélet lehetségében. A pedago-
giai gyakorlatban azonban a szintetikus tanuldsi elmélet (komplex tanitdsi-tanuldsi stra-
tégia) nélkiilozhetetlen, mert ezt objektive megkivinjdk a kiilénboz6 tantervi témadk;
kiilénbozG stratégidk bevezetése nélkiil ugyanis egyszerlien nem tudjuk azokat feldol- .
gozni.

Amikor azonban itt stratégiardl beszéliink, akkor nem egyszer(ien valamely pszicho-
l6giai tanuldselmélet alkalmazdsirdl van sz6, hanem a rendelkezésre ll6 tanuldselméletek
alapvets tendencidinak felismerésérdl, s az oktatdsi folyamat egy-egy szakaszdban jelent-
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kez6 didaktikai feladathoz torténd viszonyitdsdrdl, az annak érdekében t6rténd rugalmas
felhaszndldsarol.

Kiilonosen a szocialista célkitlizésli pszicholdgiai és pedagégiai pszicholdgiai iroda-
lombdl a kovetkezd £6bb tanuldselméletek (tendencidk) emelhetdk ki:

a) Az interiorizdcids tanulds, vagy N. F. Talizina megfogalmazasa szerint a tanuldsnak
az a modja, amelyben ,a pszichikai tevékenység a kiilsG, gyakorlati tevékenységnek
dtalakult formdja”. Olyan tanuldsi stratégidrdl van tehdt itt sz6, amely a kiils6 cselekvéses
miiveletek belsGvé-valdsdval (interiorizdcidjaval) jellemezhetd.

Ha a dialektikus materialista ismeretelméletének a visszatiikrozésérdl szélé megdlla-
pitdsait figyelembe vessziik, akkor nyilvinvalo, hogy az interiorizdcios eljards azzal elvileg
megegyez6 tanuldsi felfogds, minthogy biztositja a megismerési folyamatnak magibol a
konkrét (tdrgyi) cselekvésbdl valé kiinduldsat.

b) Egy mdsik, a kreativitdst (és aktivitdst) optimdlis mértékben igénybe vevd tanuldsi
eljirds a problémamegoldas ttjdn torténd tanulds. Ez az ugynevezett felfedezéses tanuldsi
stratégidnak az érdekl6dés homlokterében 4ll6 viltozata.

c) Egy harmadik dltaldnosan ismert (és alkalmazott) stratégia leginkdbb empirikus
eljardsként emlithet6. Lényege szerint a tanulds a tapasztalatbdl kiindulé fogalomelsaja-
titds, amelyben alapvetd szerepet jatszanak az analitikus-szintetikus miiveletek. A tapasz-
talatszerzésnek itt egyszer(i indukcio kiindulé pontjdt kell érteni (,,hagyomdnyos” szemiél-
tetés esetén.) A

d) JelentGs szerepet jatszo stratégia az \igynevezett asszocidcids tanuldsi elmélet. Azok
a megdllapitdsok, amelyek a lokalis, partikuldris, az dtfogé és a tantdrgykozi asszocidcidk
kiépitésének sziikségességére utalnak (f6képpen Mencsinszkaja és munkatarsai munkdssd-
giban), egyrészt minden tanulds 1ényegi alapjdra utalnak, mdsrészt a kiilonb6z6 ismeretek
rendszerekbe (sziikebb és dtfogobb rendszerekbe) illesztésének szilkségességére.

e) Ugyancsak egyre dltaldnosabban ismert tanuldsi stratégia a tanulds, mint algorit-
musok elsajdtitdsa. E szerint lehetséges a tananyag olyan elemzése, amelynek sordn
megkereshetk a hasonld feladatok megolddsinak legcélszeriibb miivelgtsorai és ezzel a
tanulds és tanitds optimadlisan raciondlissd teheté.

Kiilén kell megemlékezni a cselekvések és cselekvéssorok megtanuldsdnak kiilonféle
kondicion4ldson alapul6 stratégigjarol. Ennek lényegét az ismeretek alkalmazisa, gyakor-
ldsa jelenti a legegyszeriibb megkozelités szerint a pedagégiai gyakorlatban.

A tgmtﬂ(us tervezéssel kapcsolatos dltaldnos tapasztalatok szerint jo lehet&ség van
arra, hogy — a tantervi témdk tartalma, s e tartalom logikdja dital meghatdrozott
menetben — mindezeket a stratégidkat egy-egy adott didaktikai feladat esetében alkotd
moédon alkalmazzuk, ha felismertik az adott didaktikai feladat és egy-egy tanuldsi
stratégia belsG Osszefuggését, az adott stratégidnak az adott didaktikai feladattal valo
adekvdt jelleget.

Voltaképpen a tanitdsi-tanuldsi stratégidknak egy-egy tantervi téma tartalmi logikdja-
hoz, s az abban jelentkezd didaktikai feladatokhoz torténd elvszeri alkalmazdsa jelenti a
sokat emlegetett pedagdgiai szabadsdg egyik vondsit. A stratégia ugyanis egyszersmind a
szervezeti formdra is kihat és a szlikebben értelmezett mddszert is meghatdrozza. Ennek
kovetkeztében dtfogé jellegli befolydsold tényezGje az oktatdsi folyamat egy-egy adott
szakaszdnak.
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A tanuldsi stratégidk ugyanakkor jelentdsen befolydsoljdk az iskoldn kivilli 6énallé
tanulds szinvonalat is.

Egy komplég% tanitdsi-tanuldsi stratégia kialakitdsdra, a tematikus tervezés egy-egy
adott pontjdn az adekvdt stratégia sziikségességenek felismerése és e felismerés indokainak
feltirdsa — ismét csak egyik fObenjiro feladata a pedagogiai elméleti és gyakorlati
képzésnek. LR

(Mindehhez viszonyitva kell mérlegelni és értékelni azt a nagy vitdt, amely a nyugati
viligban a felfedezéses és az irdnyitott tanuldssal kapcsolatban napjainkban dul.
J. S. Brunner — amint ismeretes — kifejezetten a felfedezéses tanulds hive; B. F. Skinner
pedig kifejezetten az irdnyitotté, mikozben a felfedezéses tanuldssal szemben szinte
»Kizdrdsos” érvei vannak. MindkettSnek az alapvet6 miivei megjelentek magyarul és
kiilonosképpen ‘egyidejiien hatnak; hatdsuk mértékérdl nincsenek értékelt tapasztalatok.
Felfogdsunk szerint az ismeretszerzés és alkalmazds egymdst felvilto és egymdst dthato,
ciklikus vdltakozdsdt jelentd oktatdsi folyamatban mindkét nagy stratégidnak helye van,
ezeket nem lehet egymast kizaré médon felvetni, minthogy a maga helyén a felfedezéses
tanulds hatékony lehet, tilzdsba vitele azonban mesterségesen csokkentheti a feldolgoz-
haté anyagot; az irdnyitott tanulds pedig — ahogy a programozdssal kapcsolatban emli-
tettiik — a megfelel6 helyen igen eredményes lehet, mdsutt viszont kdros lenne erdltetni).

Az elmondottakban a tanitdsi-tanuldsi’ folyamat tervezésének csak az alapkérdéseire
térhettiink ki. (Nem emlitettik kilon a szervezeti formdk fébenjiré kérdését, holott a
Sfrontdlis osztdlymunka jelenlegi tl’flsﬁlyénak megfelels mértékiire szdllitdsa és az aktivi-
tast, kreativitdst nagyobb mértékben biztositd csoportmunka és individualizdlt munka
elvszerlien megfontolt alkalmazdsa alapvet§ lenne a pedagdgiai fejlédésben. Hozzd tehet-
juk: nemcsak egyszeriien ,,oktatdsi”’, hanem — kiilénosen a csoportmunka — nevelési
szempontbdl is.) : .

Az elmondottakban a tematikus tervezés f6 szempontjait igyekeztiink kifejteni és
‘befejezésil kiilonosen a szintetikus tanuldsi stratégia sziikkségességét kivintuk indokolni
(azzal a nem titkolt szandékkal, hogy ennek komplex alkalmazdsdt a tematikus tervezés-
ben — a gyakorlati képzés, a hallgatéi aktivitds és az alkoté pedagdégusok nevelése
fébenjard kérdésnek mingsitsiik).

Befejezésképpen megemlitjiik, hogy az ilyen szintetikus, illetve komplex tanitdsi-
tanuldsi stratégidra valé torekvés és ebben a rendelkezésre 4llé tanuldselméletek didakti-
kailag felhaszndlhaté elemeinek egyiittes alkalmazdsa a pedagdgiai gyakorlat legiobb
megolddsaiban utat is tor magdnak.

Példaképpen emlithetjiik — hazai viszonylatban — tobbek kozott a budapesti X1
keriileti magyar szakmai munkakézdsseg gyljteményét, amely ,,Torekvések a tanulds
iranyitdsira”’ cimmel éraleirdsok, gyakorlatok, feladatlapok, programok egész sordt kozli
(Bpest, 1975. Faklya kiadds, szerk. Kiss Arpidné). A kotetbél kivilaglik a torekvés a
tanulék aktivitdsdnak optimdlis biztositdséra és a kiillonbozd stratégidk kombindlt alkal-
mazdsdra. Szerepel itt a ,,munkdltatds” (ami nyilvénvalo’agl a cselekvésb6l vald kiindulds
egy bizonyos vilfaja) éppugy, mint a nyelvtani tényanyag tanulmanyozdsdbdl kiindulé

" (kollektiv és csoportos) ismeretfeldolgozds (ami nyilvdnvaléan az empirikus stratégia
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megjelenése); szerepel ugyanakkor a programmal szabdlyozott és kilénb6zé eszkozokkel
irdnyitott tanulds sokféle példdja (vagyis egyitt vannak a felfedezéses és az iranyitott
tanulds elvszer{ alkalmazisit bizonyitd esetek); mindezekkel egyiitt jelen van a készség-
fejlesztés, az alkalmazds, a gyakorlds sokféle véltozata; ugyanigy az 6sszefoglaldsok, vagyis
az ismereteket rendszerbe illeszts asszociativ stratégia felhasznadldsa.

Mindez legaldbb ilyen Osszetettségben és viltozatossdgban kimutathaté volna a fizika
vagy kémia kiilonb6zé tantervi témdinak feldolgozdsdban; ezek talin még élesebben
mutatndk az emlitett stratégidk kombindlt alkalmazésdt, egyuttal a felfedezéses és irdnyi-
tott tanulas egyiittes megjelenését az oktatasi folyamatban.

Végszoként hadd emlitsiik, hogy a kiilonbozé tematikus feldolgozdsok (beleértve a
hivatkozott Oraleirdsokat tartalmazé kotetet) természetesen kiilonb0z8 odravdziatokat
tartalmaznak, s ezekre killonb6zé modelleket nyijtanak.

Altaldban azt szoktuk mondani, hogy tartalmi vdzlatra van szikség, s ez végsG soron
helyes, de némileg egyoldali megdllapitds. Ha ugyanis igaz mindaz, amit a tematikus
tervezésr6l elmondtunk, akkor az egyes ordk tervezésének egy fokkal még konkrétabbnak
kell lennie, mint amelyen a tematikus tervezés keretében lehet. Ilyen értelemben a
kiilonb6z6 didaktikai feladatok szerint osztilyozhaté 6rdkhoz jutndnk el, amelyeknek az
6ravazlatai is bizonyos eltéréseket mutatninak. Bizonyos esetekben a tartalmi ,,menet-
rend” domirilna, mds esetben (gyakorlé 6ra) azok a funkciondlis szakaszok, amelyeken
végig akarunk haladni; ismét maskor (sszefoglalé rendszerezé 6ra) azok a nagy tartalmi
kérdések, amelyeket kozpontba dllitottunk s azok az eljirdsok, amelyekkel azokat meg
akarjuk kozeliteni stb.

Jellemzdnek kell mondanunk, hogy az imént idézett (gyakorlé pedagégusok dltal
készitett) kiadvinyban nem oravazlat, hanem draleirds kifejezés szerepelt. Ez valamivel
itfogébb miifajra utalt, mint a szokvanyos 6ravizlat, amelynek létjogosultsiga (,,vdzlatos-
sigdban”) inkdbb a gyakorlat haladottabb stddiumaiban indokolt, semmint a pedagdgus-
képzésben résztvevok kezd 6 stddiumdban.

Mindez azonban figgvénye annak az alapvet§ nagy kérdésnek, amit az imént nagyon
vazlatosan megkozeliteni torekedtiink; a tematikus tervezésnek.
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GOLNHOFER ERZSEBET, M. NADASI MARIA

AZ EGYENI MUNKA TERVEZESENEK
GYAKORLATI KERDESEI

A pedagogus oktato munkdjdban j6l elkilonithetS négy tevékenységszakasz:

— a tanitdsi-tanuldsi folyamiat tervezése,

— e folyamat megszervezése, irdnyitdsa,

— az oktatds sordn nyert tapasztalatok és az elért eredmények értékelése, -

— az értékelés tanulsdgainak felhaszndldsa a soron kovetkezs, rovidebb vagy hosszabb
tavii tervezé munkéban.

E tevékenységek bar elkiilonithetSek, mégis egysegben szemlélenddk, mivel mindegyik
munkaszakasz ugyanazt a célt, az oktatdsi folyamat eredményességét szolgdlja. Célszer(i
megvaldsitdsukat sok tényezd befolydsolja. A gyakorlat szdmadra jél haszndlhatnak tiinik,
ha a szervezeti formdk oldaldrdl kozelediink e tevékenységek jellegzetességeinek leirdsa-
hoz. :
A szervezeti formik kozé soroljuk a frontdlis munkdt és a belsé differencidlds alapvetd
formdit, a csoportmunkdt, az egyéni munkdt és az individualizdlt munkdt. Az egyes
szervezeti formdkat tobbféle szempont alapjdn lehet jellemezni. E szempontok koéziil az
egyik legfontosabb, hogy a kiilonb6z$ szervezeti formdkban milyen szinten valGsulhat
meg a tanuldsi folyamat irdnyitdsa.’

Vezérlés szintjén torténik az irdnyitas a frontdlis munkdban, mert nem megoldhaté a
rendszeres, folyamatos, minden egyes tanuléra kiterjed§ visszacsatolds.

Szabdlyozds szintid az irdnyitds az individualizdlt munkdban, mert megvaldsithaté. a
rendszeres, folyamatos, valamennyi tanuléra kiterjed visszacsatoldson alapuld tanulds-
irdnyitds.

Szabdlyozds és vezerlés szintii irdnyitdsi mozzanatok védltakoznak, kombindlédnak az
egyeni munkdban és a csoportmunkdban.

Az irdnyitds szintjében mutatkozo kiilonbség természetesen nem vezethet egyik vagy
misik szervezeti forma elvetéséhez vagy éppen tulértékeléséhez, hiszen az oktatds gyakor-
latiban mindegyiknek fontos funkcicja lehet.?

Attél fiigglen, hogy melyik szervezeti forma alkalmazdsira keriil sor, az oktatdsi
folyamat tervezése, irdnyitdsa, értékelése, az értékelés eredményeinek felhaszndldsa saji-
tos jegyeket mutat.

nevelés-oktatds korszer(isitésével kapcsolatban. Szerk. Nagy Sdndor. (Pedagdgiai K6zlemények 18.) Bp.
1977.55-72.
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Tanulmdnyunkban csak egy szervezeti forma egy tevékenységszakaszival foglalkozunk,
az egyéni munka tervezési sajdtossagaira hivjuk fel a figyelmet.

Egyéni munkdnak tekintjik a belss differencidldsnak azt a form4jat, amelynek sorén a
tanula’siq folyamat tervezése és irdnyitdsa lehetGség szerint egyénre szabott. Ez azt jelenti,
hogy az egyéni sajitossigokhoz alkalmazkodva torténik a feladatok meghatirozdsa. A
realizdlhatésdgot szem elStt tartva ez csak ugy lehetséges, ha a kiemelkedd vagy feltiinden
lemaradé tanulék tudisszintjiknek megfeleld egyedi feladatokat, a hasonlé sajatos-
sigokkal rendelkezé tanuldk pedig azonos feladatokat kapnak. A tanuldsi folyamat
konkrét irdnyitdsa sordn természetesen az egyes gyerekek tanuldsi sajatpssdgainak figye- -
lembevétele dll a kozéppontban.

L

Az egyéni munka tervezése egy hosszabb tivi, dtfogébb tervezési gyakorlatnak a
szerves része. Ezeért el6szor arra keressiik a vdlaszt, hogy melyik szinten oldhato meg az
egyéni munka redlis tervezése. '

Az oktatdsi folyamat tervezése a kovetkez6 szinteken valésitand6 meg:

— tanmenet készités;
— tematikus tervezés; .

Mint az koztudott, a tanmenet készités dontéen az évi munka idébeli megfervezése’t
szolgdlja a szaktdrgyon beliil 1—1 évfolyamhoz kapcsolddva. Az egyéni munka megterve-
zéset a tanmenet készitése sordn — a konkrét pedagégiai helyzet ismeretének hidnyaban —
csak nagyon esetlegesen, alacsony realitdsi szinten lehet megoldani.

A tematikus tervezés funkcidja egy-egy szaktdirgyi téma feldolgozdsdinak részletes
megtervezese. Ez akkor megfelel6, ha a tervezés sordn Osszefiiggéseiben szemléljiik az
oktatds céljdt, tartalmdt, a megoldando didaktikai feladatokat, a megvalosithato szervezési
formdkat, modszereket, eszkozoket. A tematikus tervezés biztositja az oktatdsi folyamat
egységenek, dinamizmusdnak érvényesiilését, elkeriilhet6vé teszi az 6ra-centrikus, mozaik-
szer(i pedagégiai munkat.3

A tematikus terv nem készithet el a tanév elején, hiszen az egyes témdk tervezése csak
akkor végezhet$ el megalapozottan, ha figyelembe vessziik a megel6z6 tematikus egység
feldolgozdsdnak oktatdsi eredményeit, a kialakult pedagdgus-tanuld(k) viszony jellemzéit,
az egyes tanulék sajitossdgait. Ezen a szinten mir viszonylag nagy biztonséggal el lehet
donteni, hogy milyen szervezeti forma alkalmazdsa sziikséges, illetve melyek feltételei
adottak.

A tematikus tervezés részletezettsége nem teszi feleslegessé az drdra valo kozvetlen
késziilést, mert ezen a szinten oldhaté csak meg a szitudciéhoz alkalmazkodé, részletes, a
tényleges kivitelezés szempontjait is figyelembevevd tervezés.

Az alapos tervezés ellenére is természetesen szép szdmmal adédnak a gyakorlatban
elére nem virt események. Ilyenkor a pedagégusnak szakmai és pedagogiai ismeretei
alapjdn a helyszinen kell dontenie.

3 A tematikus tervezéssel kapcsolatban lidsd Nagy Sindor tanulmdnyit e szimban.
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A tervezés fentiekben jellemzett hdrom szintje szorosan Osszefiigg egymdssal. A kap-
csolédds nemcsak az el6z6 szintek lebontdsdban, konkrétabbd véldsdban jelentkezik,
hanem a kivitelezés sordn szerzett tapasztalatok alapjdn elvégzett korrekciokban is.

II.

A tematikus tervezés menetében a megfelelS szervezeti formdk kivdlasztdsa érdekében
elzetesen tobb fontos kérdésben tdjékozdédnia, illetve doéntenie kell a pedagégusnak.
Ezek elméleti hdtterével, gyakorlati megvaldsitdsi médjaival kézikdnyvek, tanulmanyok
foglalkoznak, ezért csupdn Osszefoglalé dbrdn emlékeztetiink ezekre a tennivaldkra
(1. 4bra). Kiilon jeloltik a téma tervezésenek f6 lépéseit, és kiilon tiintettiik fel a lépések
elvegzése utdn megfogalmazhaté megidllapitisok f6 vdltozatait. Az dbrénak az a része,
amely a téma tervezésének lépéseit tiinteti fel, litszdlag elkiiloniilt, egymds utdn kovet-
kez$ tennivaldkat jelez. Hangsilyoznunk kell azonban, hogy a gyakorlatban ezek sokszor
parhuzamosan, 6sszefonédva jelentkeznek.

Az egyes lépések elvégzése utdn a pedagbgus szdmos megdllapitdst tehet. Ezek kozii]
csak azokat a véltozatokat emeltiik ki, amelyek alapvetéen fontosak a megfeleld szerve-
zeti forma kivélasztdsa érdekében.

E megillapitdsokat mindsitettiilk abbdl a szempontbdl, hogy differencidldst tesznek-e
sziikségessé vagy lehetségessé. Azokat a megdllapitdsokat, amelyek feltétlenill sziiksegessé
tennék a differencidldst, folyamatos vonallal kereteztiik be, amelyek nem zdrjik ki a
differencialds lehetGségét, szaggatott vonallal jeloltiik.

A tematikus tervezés sordn az dbrdn feltiintetett tervezési 1épések eredményeként tehdt
tisztdzédnak a kovetelmények, kialakul a téma feldolgozdsanak idSbeli sorrendje, megha-
tirozédik a részegységekre fordithaté idGtartam, vildgossd vdlnak a megoldandé didak-
tikai feladatok, megalapozott dontés sziiletik arra vonatkozéan, hogy a témdn beliil az
egyes tananyag egységeket milyen szervezeti formdban célszer(i feldolgozni.

Mindezek utdn kezdetét veheti a részletes, a konkrét pedagdgiai koriilményeket figye-
lembevevé tervezé munka.

III.

sének menetét irjuk le. _

E tervezd munka végsd célja olyan - a tanuldk kiilonboz6 sajitossdgait figyelembevevs
— feladatrendszer létrehozdsa, amely a tanitdsi 6rdn a pedagdgus megfelels segitségével
kiegészitve, biztonsdgosan juttatja el a tanulckat a kovetelmenyek eléréseig.

1. Elsé feladat az egyéni munkdban feldolgozando tananyag belsé Osszefiiggéseinek,
részleteinek tisztizdsa, és a kovetelmények rogzitese.

A téma belsé osszefiiggéseinek tisztdzdsa mdr a tematikus tervezés kezdetén megtor-
ténik. Ezt a nevelés és oktatds tervének, a kézikonyveknek, a tankonyveknek, a feladat-
lapgyGjteményeknek, a pedagdgiai folydiratoknak valamint a téméhoz kapcsol6dé szak-
irodalomnak tanulmanyozasa alapjin célszeri elvégezni.
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E munka soha nem mell6zhets, de a jelen koriilmények kozott, — amikor a tudomd-
nyok #j eredményeit tiikrozé, megujult tantervek fokozatos bevezetése folyik, amikor
lehet8ség nyilik a torzsanyag és a kiegészits anyag kiilonb6z6 mélységli meghatdrozdsira
— kiilénésen jelentssé valik. '

A téma tartalmdnak tanulmdnyozdsa lehetGvé teszi az egyéni munkdban feldolgozando
tananyag részleteinek, bels6 Gsszefiiggéseinek tisztdzdsdt.

A téma elsajatitdsdhoz kapcsoldédd kovetelmények meghatdrozdsa a nevelés és oktatds
terve alapjdn torténik.* A tanitdsi ordn elérendd kovetelmeény-szintek megfogalmazdsa a
pedagogus feladata. Ezzel a gyakorlatban még elég ritkdn lehet taldlkozni, de vannak
kezdeményezések e téren is. A kovetkezdkben ezek koziil mutatunk be egyet.’

Gimnazium I. osztilydban matematika tantdrgy keretén beliil fontos algebrai téma’a linedris
kétismeretlenes egyenlet- és egyenlStlenségrendszer.

A téma 1. drdjdban egyéni munkdban feldolgozandd tananyag: A linedris kétismeretienes egyenlet-
rendszer fogalma, megoldhatésdgénak vizsgélata. Ehhez a tananyag egységhez a kévetkez kovetelmé-
nyeket fogalmazta meg a pedagdgus:

Tananyag Kovetelmények
- egyenletrendszer fogalma lassdk, hogy adott feltételek egyértelmii megol-
— egyenlétlenségrendszer fogalma ddst adnak-e
— egyenletrendszer algebrai megoldasa szerezzenek clGkészit§ tapasztalatokat
— egyenletrendszer grafikus megoldasa értsék meg a ,,behelyettesitd” mddszert és tud-
— a megolddsok szama jdk alkalmazni egyszerii feladatokban

egyszeriibb esetekben készség szintjén
a grafikus megolddsbdl tudjanak kovetkeztetni

A fentiekben ismertetett kovetelmények — elGremutatd jellegiik mellett — tiikrozik a
tantdrgyi kovetelményrendszer kidolgozottsdgi szintjébdl fakadé gondokat is.

A nehézségek ellenére érdemes torekedni a tanitdsi 6ra kdvetelményeinek meghatiro-
zdsdra, mert ennek eredményeként sziikségtelenné vélik az ,,6ra céljdnak” sematikus, til
dltalanos megfogalmazdsa, ugyanakkor a megfogalmazott kovetelmények megbizhaté
alapot jelentenek az 6ra irdnyitdsihoz és eredményességének megitéléséhez is.

2. Az egyes tanulok egyéni munkdhoz sziikséges elGismereteinek feltdrdsa, a tanulck
ondgllo munkavégzési szintjének, munkatempdjdnak és munkamordljinak mindsitése.

A tanuldk elGismereteinek feltirisa kiillénb6z6 médokon torténhet: kozpontilag készi-
tett tantdrgyteszttel; a pedagogus dltal készitett feladatlappal; olyan pedagdgiai szituicick
teremtésével, amelyek lehet&séget adnak a tanuidk elGismereteinek célrairdnyulé megfi-
gyelésére; spontdn tapasztalatszerzéssel; ezek kiilonboz8 kombindcidival.

E tdjékozodds alapjdn a tanulék a kovetkezd f6 kategéridkba sorolhaték az egyéni
munkdban feldolgozandé tananyag szempontjdbdl:

— nincsenek elGismeretei;

— elGismeretei hidnyosak, bizonytalanok;

4 Az \ij dokumentumok koévetelményrendszerének probiémadival foglalkozik Nagy Sandor: 1dGszert
tantervi-tantervelméleti kutatdsok. Pedagdgiai Szemle 1979. 5. sz. 387-397.

5 A kovetelményeket meghatdrozta M. Bartal Andrea egyetemi adjunktus. A tanitds helye és ideje:
Bp. XXIl. Budai Nagy Antal Gimnazium, I. D. osztaly; 1979. mdrcius. — Munkdjat ezuton is
megkdszonjiik.
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— rendelkezik a sziikséges elGismeretekkel;

— madr tudja a feldolgozandé tananyagot.

E kategoridk az egyes tantdrgyakon belil, a tantdrgyi sajitossigok alapjin towibb
differencidlhatok. .

A tanulék 6ndllé munkavégzési szintjérGl, munkatempGjirél és munkamordljirél csak
akkor kaphatunk az egyéni munka megszervezéséhez megbizhaté informdcickat, ha az
egyeni munka feltételei k6zott, céltudatosan figyeljiik meg a gyerekeket.

Ehhez a kovetkezd megfigyelési kategoridkat javasoljuk :®
a tanulé az egyéni munkdban

— 0Ondllé,

-— alkalmanként segitségre szorul,

— rendszeres segitségre szorul;
munkatempdja -2

— gyors,

— kozepes,

— lassu;
munkamorilja

— pozitiv,

— negativ,

— vdltozo. , ‘ ‘

E rendkiviil nagy koriltekintést igénylé és felelgsségteljes tevékenység nélkiil az egyéni
munka tervezése és megval6sitdsa irredlis.

Az egyéni sajatossagokrol valé informicidszerzés a tanév folyamdn lényegében folya-
matosan végzendd feladat. E sajdtossdgokat célszeri tdbldzatban rogziteni, mert ez lehe-
tévé teszi, hogy a konkrét egyéni munkdk tervezése sordn ezeket gyorsan dt lehessen
tekinteni, a sziikkséges kiegészit6 informdciékat be lehessen szerezni.

A kovetkez6kben bemutatunk egy tdbldzatot, mely orosz nyelvbdl, dltalinos iskola
6. osztilydban késziilt, a ,,Szovjetunié és Moszkva” tananyag egyéni munkdban torténd
feldolgozdsdhoz.” (1. tdblazat)

A tanuldk elGismereteit szébeli és irdsbeli (feladatlap) ellen6rzéssel tdrta fel a pedagé-
gus. A munkavégzési szintr6l, a munkatemp6rél, munkamordirél a tanévben rendszeresen
alkalmazott egyéni munkak sordn kapott képet céltudatos megfigyelések alapjan.

A tiblazatbél lithat6, hogy a pedagégus az eléismeret szintjeinek 6 kategéridin beliil a
tantdrgyi sajitossigoknak megfelel6en differencidlt. Igy kiilsnbséget tett a tanulék kozott
a székincs ismerete, a nyelvtani ismeretek és a beszédkészség fejlettsége tekintetében.

A tdbldzat egyértelmien, vizudlisan is tiikrozi azt, hogy a tanulék milyen szinten
vannak az egyes kategéridk szempontjdbil és megkonnyiti a bekovetkezd véltozdsok
ogzitését, szem el6tt tartdsat. Mindez pedig konkrét segitséget ad a differencidlt felada-
tok megfogalmazdsihoz.

¢ Golnhofer, M. Nddasii. m. 233-234.

7A tanuldk egyéni sajitossdgait feltdrta és tablazatban rogzitette Bdcskai Lajosné tandr. A tanitds
helye és ideje: Bp. XXII. Gador utcai Altaldnos Iskola, 6. a. osztdly; 1979. mércius. — Munkajdt eziton
is megkoszonjiik. -
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1. tabldzat

Rendelke- Mar Az 6ndllé munkaban Munkatempdja Munkamoradlja
) - Eldismere- . .
zik a szitk- s Nincsenek | tudjaa
. . o tei hidnyo- alkal- | rendsze-
Tanulé | séges elG- ) eldisme- feldol- . P
. sak, bizony- . | w .y | manként | res segit- " , , .
ismere- retei gozando | Ondlld .2 . gyors | kozepes | lassu + — i vialtozd
talanok segitség- | ségre .
tekkel anyagot
’ re szorul | szorul

A.G. L Ny, B X X X
B. 1. L, Ny B X X X
B. L. L Ny, B X X X
F. M. L, Ny B X X X
F.Cs. L B. Ny X X X
G. Gy. L Ny B X X X
H. Z. L Ny, B X X X
K. L. L B Ny X X X
K. Gy. L Ny, B X X X
K. E. L, Ny B X X _ X
L. Cs. L, Ny B X X X
M. K. L B, Ny : X X X
M. L L, Ny, B X X X
P.T. L,Ny,B X }, X X
S. A. L Ny B X X X
S.Z. L ' Ny B X X X
Sz. S. L Ny, B X X X
T. K. L,Ny,B X X X
T.K. L,Ny,B X X X
V.M. L,Ny,B X X X
wMm | L Ny B X X X
W. Zs. L,Ny,B X X X

Az eldismeretek mindsitése sordn alkalmazott betiik jelentése:

L = a székincs ismerete Ny = nyelvtani ismeretek B = a beszédkészség fejlettsége

’



3. A koveteimények, a tartalom és a tanulék sajdtossdgai alapjin a@ megoldando
didaktikai feladatok megdllapitdsa és a tanulék tennivaléinak, megoldando feladatainak,
feladatrendszereinek megfogalmazidsa.

Az egyéni munka a didaktikai feladatok szempontjdbdl alkalmas a sziikkséges mérték i
»$2010das” biztositasara. El6fordulhat olyan eset, hogy a tanulék kézil egyesek az
ismeretszerzés fdzisdban jarnak, mdsok viszont az alkalmazds szintjén oldjdk meg felada-
taikat. Tovdbb szinesitheti a szituiciét, hogy az ismeretszerzés és alkalmazds fizisdban is
lehet&ség nyilik a differencidldsra.

A didaktikai feladatok tanuloi feladatokhoz kotédnek, illetve azok megolddsa sordn
realizdiodnak.

A feladatok meghatarozasa amely egyarant jelentheti a feladatok tanar iltal térténé
megfogalmazisit és a meglevé feladatok kozili kivdlasztdst — a tanuldi sajétossdgok
figyelembevéteiével torténik. Az osztilyok dltaldban heterogén képet mutatnak, ez el6bbi
tdbldzatunkbél is leolvashaté, ugyanakkor az is ldthaté, hogy vannak megkozelitGen
azonos sajatossiglii tanuldk. Ez az utdbbi korilmény lehetdvé teszi, hogy az azonos
kategéridba tartozé tanuldk szdmdra azonos feladatokat adhassunk.

A kozolt tdbldzat alapjdn a pedagdgus t6bbek kozott a kdvetkezs feladatokat fogalmazta meg:

Az osztily magnetofonrdl orosz széveget hallgat Moszkvardl. A tandr a 2., 4.,5.,6.,12., 14, 16,
19., 21. és 24. mondat utdn ledllitja a magnetofont. (TANERT, U. 2602, sz. szalag.}

Feladat azok szamdra, akiknek elGismeretei a beszéd és nyelvtan terén hidnyosak vagy nincsenek
(A.G, B.L, F.Cs, G.Gy, H.Z, K.Gy.,, M\.K,, §.A,,S.Z, Sz.S.,, W. M.): ,,AhoI megdllitom a
magnetofont, az.utolsé mondatot ismételjétek meg!”’

Feladat azok szdmdra, akiknek beszédkészsége €s nyelvtani elGismeretei koziil az egyik osszetevo
elegenddnek, a mdsik bizonytalannak, hidnyosnak mindsil (B.1., F. M., K. L., K. E., L. Cs.): ,,Ti az
elismételt mondatokra tegyetek fel 1-1 kérdést! Ugyeljetek a helyes kiejtésre, a ke’rdé’szavak vdltoza-
tossdgdra, a kérdémondat helyes intondcidjdral’”

Feladat azok szamdra, akik a nyelvtudds mindhdrom Osszetevéjében rendelkeznek a sziikséges
eldismeretekkel M. 1., P. T, T. K., T. K., V. M.):,, Figyeljétek jol a széveget és réviden mondjdtok el a
tartalmdt! Egymadst is figyeljétek majd a sz6veg elmonddsakor, hogy bdarmikor folytatni tudjdtok!”’

Tehdt az egyéni munka nem jelenti azt, hogy minden tanulé feltétleniil mas feladatot
kap. A tobb tanuld szdmdra adott azonos, de egyénileg megoldando feladat azonban csak
akkor tolti be funkcidjdt, ha mint peldankban, a tanulok sajdtossdgainak redlis, koriilte-
kintd megdllapitdsdra tamaszkodik.

Természetesen, ha vannak az osztdlyban pozitiv vagy negativ szempontbdl kiugro
tanulok, akkor szamukra egyéni feladatokrdl, feladatrendszerekrél kell gondoskodni.

Az elsajatitdsi folyamatot kedvezGen befolydsolja, ha formailag minél tobbféle, kiilon-
b0z tevékenységet és gondolkoddsi miiveletet igénylS feladattal, feladatrendszerrel taldl-
koznak a tanulék.® Hangsilyozni kell ezzel kapcsolatban, hogy a sikeres tanul6i munka
alapfeltétele a feladatmegoldds technikdjdban valo jdrtassdg.

A feladatok tartalmdnak, nehézségi fokdnak meghatdrozdsakor alapvetSen a tanuldk
elGismereteit kell figyelembe venni.

A feladatokhoz gyakran kell instrukciokat fizni. Ezek funkciéja, hogy utasitds vagy
tandcs formdjdban irdnyitsa a tandr a tanulék munkdjat. Az instrukcidk kifejtettsegét a

8 Bithory Zoltin: Feladatlapok szerkesztése, adatok értékelése. Bp. 1976. OOK. 33-59.
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tanulok munkaszokdsainak jellege, munkatempdjuk és a munkdhoz valo viszonyuk befo-
lyésolja. _

A feladatokat és az instrukcickat egyértelmien, viligosan kell megfogalmazni, s
ugyelni kell arra, hogy a feladatok kdzvetitésének eszkozei hibamentesek, j6l olvashatéak,
ittekinthetGek és esztétikai szempontbdl megfeleléek legyenek.

A feladatkézvetités modjai, eszkézei killonfélék lehetnek, a tandr kozlésén kiviil
leggyakrabban feladatlapot, irdsvetit&t €s a tdbldt alkalmazhatjuk. Sokszor alakulhat ugy a
helyzet, hogy célszeri pirhuzamosan tobb feladatkozvetits eszkozt is igénybe venni.

A feladatok megfogalmazisival egyidében kell rbgziteni(a helyes megolddsokat is a
pedagégusnak onmaga szdmdra. Ezzel egyiitt donteni kell az értékelés vagy onértékelés
moddjdrol, idejércl is. Természetesnek, hogy az értékelés és az oOnértékelés az egyéni
munka sordn alapvetGen az eredményes elsajdtitds érdckében folyik, a megerSsités és a
korrekcié funkciéjat tolti be. A tandr értékelési modszerei kozil ezért a széveges —
irdsbeli vagy szébeli — értékelés domindl.

Az Onértékelés hangsilyos szerepet kap az egyéni munkdban. A pedagégus szdmara
ugyanis egyszerlien megoldhatatlan, hogy minden tanulondl reagdlni tudjon az elsajétitdsi
folyamat minden fontos mozzanatdra.

A korrigélatlan hibdk tanuldsi kudarchoz vezetnének, ezért gondoskodni kell az 6nérté-
kelés megfelelé médjainak, eszkozeinek biztositdsardl. Az elsajatitasi folyamaton beliil az
Onértékelés gyak orisdgdnak szikségességét a tanulok sajdtossdgai hatdrozzak meg,

4. A tanitdsi 6ra tervezése

A tervezésnek ebben a szakaszdban eldonthetd, hogy az 6rdn az egyéni munkan kiviil
mds munkaszerzési médra is sor keriil-e, meghatdrozhato az egyéni munka helye, szerepe,

Végig kell gondolnia, 6ravézlatban rogzitenie kell a pedaggusnak,

a) hogyan fogja eldkésziteni az egyéni munkit,

b) hogyan fogja elinditani az egyéni munkat,

¢) melyek az irdnyitds sordn virhat6an jelentkez problémadk, tennivalok,

d) hogyan fogja lezdrni az egyéni munkit.®

a) Az elGkészités tervezése sordn tisztdzni kell, hogy

— milyen eljdrdsokkal mobilizdlthatdk a tanulék elSismeretei,

— hogy lehet biztositani az eszk6z0k szervezett, id6ben torténd kiosztasat.

b) El kell donteni, hogy az egyéni munka beinditdsakor milyen mdédon, milyen
formdban célszer k6z0lni a tanuldk tennival6it, a munkamenetre vonatkozé tandcsokat
és az egyéni munkdra szdnt id6t.

c) Az egyéni munka irdnyitdsa nagyon sokrét{i tennivaldt jelent a pedagdgus szdmdra:

— folyamatos informéciogytjtést a gyerekek munkdjarol,

— reagdldst minden tanuléi kezdeményezésre,

— segitségnyjtdst az egyes tanuldk szdmdra,

— a tipushibdk megfelel§ javitdsat,

¢

° Golnhofer, M. Nddasii. m. 235-238.
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— kiegészit6 feladatok ad4sit,

— munka kozbeni folyamatos értékelést.

Az egyéni munka irdnyitdsinak nem minden tevékenységét lehet egyforma részletes-
séggel, egyforma biztonsiggal megtervezni, mert az egyéni elsajétitds alatt kibontakozo
pedagdgiai szitudciok jelentGs részben el6re nem lathatéak, sejteni is csak toredékiiket
lehet. Legpontosabban a kiegészit6 feladatok hatirozhaték meg.

Az irdnyitds kulcs-mozzanata az egyének szdmdra biztositott segitségnyujtds. Ez el6re
nem tervezhetd, de elveinek, megolddsi mddjainak ismerete sziitkséges a konkrét pedagé-
giai szitudcio célszerli megoldasihoz. Ezek koziil néhdnyra a kovetkez6kben hivjuk fel a
figyelmet:

Az adekvit segitségnyujtds feltétele a tanuldi megtorpands vagy hibds tartalmi megko-
zelités okdnak feltdrdsa.

A megtorpands oka érdektelenségben, a munkamordl fejletlenségében vagy tartalmi
tandcstalansigban keresendG. A helytelen tartalmi megkozelités t6bb forrdsbél fakadhat.
Pl. a feladat nem a tanuléhoz méretezett; nem elegendd vagy nem megfelelS az instrukcid;
hidnyoznak az elGismeretek; nincs jdrtassiga a tanulénak az adott feladattipus megolda-
sdban; nem olvasta végig a gyerek az instrukciot, stb. .

A fentiekbdl kovetkezik, hogy a segztsegnyu]tas mod]az is rendkiviil véltozatosak
lehetnek. :

Az érdekeltségi szintet ndvelni lehet pl. megfelel6 értékeléssel, egyéni felelGsségre valé
hivatkozassal és megfelels segltseggel

A tartalmi segités 1ényegében az instrukcié megértését és a feladatmegolddst szolgilja.

Az instrukcio megértésének biztositdsa érdekében

— érje el a pedagdgus, hogy a tanulé figyeljen az instrukcidra, illetve olvassa végig,

— tisztdzza az instrukcié meg-nem-értett fogalmait, sszefiiggéseit,

— egészitse ki az instrukcidkat.

A feladatmegoldds érdekében

— pétolja a pedag6gus a hidnyzé elGismereteket, kozléssel vagy a haszndlhaté forrds
megjelolésével,

— hivja fel a figyelmet a fel-nem-ismert Osszefiiggésekre kérdéssel, kiegészité informa-
cioval, analégidra hivatkozdssal, pétfeladattal,

— korrigidlja a helytelen megolddsi menetet tnellendrzésre biztatdssal, az onellendrzés
»tdmpontjainak’ megaddsdval, a helyes menet kozlésével.

—ritkédn, de elGfordulhat, hogy a tanulé a segitség ellenére sem tud megbirkdzni a
feladattal. Ilyen esetekben alacsonyabb szintii vagy mads jellegdi feladat addsa a célszeri.

d) Az egyéni munka lezdrdsdt tervezve el kell donteni:

— az eredmények megbeszélésének maédjat, idejét,

— az értékelés médjdt, szempontjait,

— ha sziikség van rd, hogyan torténhet az egyéni munka eredményeinek és eszkozeinek
szervezett Osszegyjtése.

A tervezés sordn meg kell hatdrozni az egyes tevékenységek iddtartamadt is.

Az egyéni munka megtervezésének egyardnt ki kell terjednie a tandri és a parhuza-
mosan folyo tanuldi tevékenysegekre is
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Iv.

Az eddigiekben az egyéni munkdt megeldzd tervezés 6 1épéseinek bemutatdsira keriilt
sor. Mdr ldttuk, hogy e tervezés is szoros kapcsolatban, mintegy fiiggé viszonyban van az
el6z6 oktatdsi folyamattal (pl. a tanulék munkaszokdsain, elismeretein Keresztiil stb.).
Ezért a pedagégiai gyakorlat valamennyi fizisit kovetnie kell olyan elemzé, értékels
munkdnak, amely alapot ad a kovetkez8 oktatdsi folyamat redlis tervezéséhez.

Ebben a munkdban az elért sikerek elemzése mellett nagyon tanulsigos a nem kivana-
tos jelenségek, nem megfelel6 szintii eredmények okainak feltirdsa. Az okokat keresve
gondolni kell az el6készités és a megvaldsitds menetére is.

Kudarc esetén ezért elemezni kell a pedagégusnak, hogy

— a tanuld(k) melyik sajdtossdgdt (elSismeret, munkaszokasok, munkatemp6, munka-
mordl) itélte meg helyteleniil,

— a feladat méretezése helyes volt-e,

— érthet&ek és elegendSek voltak-e az instrukcidk,

— megfeleld volt-e az egyéni munka megszervezése,

— az irdnyf{tds eléggé segitette-e a tanuldkat,

— az értékelés megfelel6 modjdt alkalmazta-e,

— figyelembe tudta-e venni a tanuldk aktudlis dllapotit.

Az egyéni munka tervezése meglehetdsen nagy feladat. Ennek az az oka, hogy a
tervezés sordn nem nélkiilozhetd a tanuldi sajitossigok megismerése és az ezekhez vald
alkalmazkodds. A gyakorlottsdg fiiggvényében a jelzett résztevékenységek jelentSségiikbdl
nem vesztenek, de a halmoz6dd pedagogiai tapasztalatok eredményeként a tervezés sordn
csokken az egyes mozzanatok kiilonalldsa, részletezettsége, idGigényessége.

*
A koriiltekintG tervezésre épiilé egyéni munka, Osszekapcsolva a tobbi szervezeti

formdval, jelentds mértékben jarul hozza az oktatds hatékonysdgihoz, a nevelési céljaink-
kal 6sszhangban levd személyiségfejlesztéshez.

3‘
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sz(cs AGNES

,,A GYERMEK” CIMU LAP TORTENETE °
1907—1919 KOZOTT

Magyarorszdgon a szdzadfordulén és az azt kovetd elsS években egyre erdteljesebben
jelentkezett az igény az értelmiség és a néptanitok széles korében az oktatasiigy reform-
jara, az elavult iskolarendszer, a hagyomdnyos tanitdsi médszerek megvdltoztatdsdra. A
herbartianus felfogdssal szemben terjedtek Claparéde, Dewey tanai, és kialakuléban voit
egy Uj tudomdnydg, a gyermektanulmanyozés, igy nalunk is az érdekl§dés kdzéppontjdba
Kkeriilt a gyermek. Mivel leromboltdk az addigi képet, hogy a gyermek a felnétt kicsinyi-
tett mdsa, sziikséges volt a tudomdnyos kutatdsok feladatdvd tenni a gyermek testi és lelki
fejlédésének vizsgdlatit, s ezzel megteremteni egy Gjfajta gyermekszemléletet.

Magyarorszdgon az ilyen irdnyu kutatdsokat a Magyar Gyermektanulmdnyi Tdrsasig
kezdeményezte, timogatta, s fogta 6ssze hivatalosan 1906-t61.' A M. Gy. T. glapszab4-
lydnak ,,A tdrsasdg célja és eszkOzei” alcimi 4. §-ban a kovetkezdket tiizi ki maga elé: ,,A
tarsasig célja, hogy a gyermekek tanulmdnyozdsinak iigyét hazinkban felkarolja, a
gyermektanulmadnyozdst tudomdnyosan mivelje, s a tanulmdnyok eredményét féként a
nemzeti nevelés szimdra értékesitse, tovabb, hogy a gyermekszeretetet minden kdrben
dltaldnossd tegye, mélyitse az egyesek és a tarsadalom érdeklGdését a gyermekek életjelen-
ségei irant, felkoltse s ébren tartsa. A tdrsasdg a vizsgdloddsokat a rendes és rendellenes
fejlddésii gyermekeknek mind testi, mind lelki életére egyardnt kiterjeszti.”?

A Térsasdg vezetGsége mdr az elsd pillanattol kezdve sziikségesnek érezte, hogy sajit
lapja, olyan orgdnuma legyen, melynek segitségével szélesebb korokkel is megismertetheti
a gyermektanulményozok kutatdsi eredményeit és a’kiulfoldi kisérleteket, s minél tobb
lehetGsége legyen az eldfizetd tanitok és sziilok figyelmét felkelteni a gyermek irdnt. Mdr
1904-ben felmeriilt az a gondolat, hogy sajdt lapjuk nem lévén, alkalmi kiadvinyokat
publikiljanak egyes témdkrol, de anyagi okok miatt ezt a tervet nem tudtik megvaldsi-
tani. 1905-ben is sikertelen tdrgyaldsokat folytattak az Athenaeum nyomdaival, majd
1906-ban kiilén bizottsigot hoztak létre, melynek feladata egy sajdt szaklap kiaddsa volt.
A megolddst a Gyermekvéds Liga segitsége jelentette 1907-ben, megengedték, hogy a
Gyermekvédelmi Lap mellékleteként megjelenhessen a M. Gy. T. lapja, A Gyermek.

Végre tehit megnyilt a lehet&ség a publikdldsra, igaz az elsé évben még csak Osszesen
110 oldalon, de a megoldhatatlannak hitt nehézségek megsziintek, s A Gyermek elsé
szdma az 1907-<es mdrcius 31-i hasvéti szdmban jelent meg mellékletként. Kezdetben

11903 mdrciusiban megalakult a Gyermektanulminyozdsi Bizottsdg Teleki Sdndor elndkletével,
majd ez a bizottsig 1906. februdr 21-€n alakult 4t Magyar Gyermektanulményi Tarsasiggs.
A Magyar Gyermektanulmanyi Tirsasdg Alapszabélyai. Bp. 1906.
/
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havonta 1ivnyi terjedelemben adtdk ki jilius és augusztus kivételével. A lap fejlécén
kozolték a kozremiikodSk és szerkesztSk neveit: gréf Teleki Sdndor, baré Babarczi
Schwarzer Ott6, Barczy Istvan, Ndray Szabo Sindor eln6kok, Nagy Liszl6 felelés szer- -
keszt6 és Berkes Jdnos, Grész Gyula, Pekdr Kdroly, Ranschburg Pél szerkesztd bizottsdgi
tagok.?

A lap alapvetd célkitizése kezdetben még csak az ij bontakozé tudomidny, a gyermek-
tanulmdny népszerisitése, még az elsG szimban megjelené Ndray Szabé Sdndor tolldbdl
szdrmazo ismertetd cikk is meglehetdsen dltaldnosan fogalmaz: ,Hogy A Gyermek cimii
ezen Uj szaklapnak milyen legyen az irdnya, azt el6re kijelolni bajos volna anélkiil, hogy a
tanulmdnyozast ezaltal korlitok kozé ne szoritsuk. A tanulminyozdsnak nagyjdban

pszicholdégiai alapon kell indulnia, hogy a lélek-élettani buvirlatokbdl biztos alapon

mozgé kovetkeztetéseket vonhassunk le a gyakorlati életre” *

Kezdetben a kovetkezd volt a lap szerkezete: a) értekezések, b) a gyermektanulmanyi
mozgalom hirei bel- és kiilf6ldon, c) konyvismertetés és lapszemle, d) karcolatok a kis-
gyermekekro6l.

A lap viltozatos témdkat érintett, szerzégarddja is sokrétd. Van koézottik szemész-
fGorvos egyetemi tandr, polgiri iskolai tandr, gyogypedagogiai intézeti igazgatd, tanité-
képz6 intézeti tandr és a késGbbi szamokban sok tanité, ill. 6véns is.

A lapban els6 helyen kozolt értekezések koziil idéziink néhdny cimet, hogy illusztraljuk az elsS két
évfolyam gazdag témavalasztdsat:

A gyermek erkdlcsi élete. A gyermekek 6ngyilkossdga. A gyermek rokonszenvi érdeklédése.

A misodik rovatban, a ,,gyermektanulmanyi mozgalmakban” minden fontosabb eseményrél tud®-
sitanak. Kiemeljik, hogy 1919-ig szinte nem volt olyan jelent8sebb kiiifoldi kongresszus vagy tandcs-
kozds, ahol magyar tuddésok ne vettek volna részt eldadcként, kés6bb még diszelnokként is. Az els§
ket évfolyamban allandd figyelemmel kisérik a kiilf61di eseményeket, példdul részletesen ismertetik az
1906-0s berlini gyermektanulmdnyi kongresszuson elhangzott elGaddsokat; bemutatjdk a belga gyer-
mektanulmdnyi tirsasig miilkodését 1904—1906 kozott.

Ebbe a rovatba tartozik a tdrsasig egyes szakosztdlyainak, az elsGnek megalakult kisérleti paidolo-
giai osztily és az adatgyijt osztily éppen folyé munkdinak, kisérieteinek ismertetése, s szamos
esetben az olvasékozonség bekapcsoldsa ebbe a munkdba. Ez legkézenfekvdbb az adatgyiijtd szakosz-
tily feladatainak megvaldsitdsdndl, mert egy-egy téma vizsgdlatdndl (pl. a gyermeki érdeklSdés)
nagyaranyu orszagos kérdGives adatgylijtésbe kezdenek az ujsdg eldfizetSinek segitségével, s az erre
beérkezS tobb ezer adatot dolgozzdk fel és értékelik tudomdnyos szinten. A késébb megalakuld
szakosztilyok: pedagdgiai (1911), gyégypedagdgiai (1912), jogi (1913).

Ebben a munkaban végig aktiv és alapvet§en fontos szerepet jdtszanak a lap eléfizetdi, elssorban a
néptaniték és 6vondk, akik az wjsdgban kozolt kérddiveket az ott meghatdrozott médon kitdltetik
tanitvanyaikkal az orszdg kilonb6zG iskoldiban, s megkiildik azt a lap szerkeszt&ségébe. Ezzel folyama-
tosan olyan széles kori adatfelvételi lehet&séget biztositanak a szakosztdlynak, ami masképp az akkori
viszonyok kozt elképzelhetetlen lett volna. A lap ezt a gyakorlati munkdra §sztonzd profiljat végig
megbrzi, s ez jelentGsen megnoveli értékét mint tudomdnyos szaklapét, mert eziltal tillépi csupin
ismeretterjeszt$ feladatat. A legels§ adatgyiijtési felhivds mér a II. évfolyamban megjelent, s a kézolt
kérdGiv 11 kérdés alapjin vizsgdlta a 818 éves gyermekek érdekl8dési korét. A tanitdk és tandrok
szamdra részletes mddszertani Gtmutatdst is adtak a felmérés elvégzéséhez.

A koényvismertetés rovatban hazai és kiilf6ldi pszicholdgiai, orvosi €s kés6bb a lassan egymds utdn
megjelend gyermektanulmanyi miiveket ismertetik. Ezeket nagyon gyakran nem szerkeszt8ségi tagok,
hanem taniténdk irjdk, igy ez a rovat is sok lelkes érdekl3d 6t kapcesol be az érdemi munkdba.

3A Gyermek 1907. 1. sz.
4 Ndray Szabo Séndor: Egyesiilt erGkkel. A Gyermek O1907. 3.
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A Lapszemle cimszé alatt tobb német ujsigbol, s a Stanley Hall szerkesztette amerikai Pedagogical
Seminarybdl, késébb osztrdk lapokbdl is forditanak vagy csak kivonatolnak egy-egy révidebb cikket.
Ezek témdja mdr nagyon széles skdlin mozog, és sokszor nem iitik meg a tudoményos szinvonalat,
inkibb gyerekekkel kapcsolatos érdekességekrGl, rendkiviili esetekr6l szélmak.

A d) pontban jelzett rovatba biarmelyik olvasé kiildhet gyermekrél sz6l6 kis glosszat, anekdétat,
torténetet, melyet Aprosigok a gyermek életébdl cim alatt kézdlnek a lap utolsé oldalain.

Bir a lap 1907-t61 1909-ig a Gyermekvédelmi Lap mellékleteként jelent meg, mégis
mdar megindulasakor jelentSs sikereket konyvelhetett el, mert mdr az elsé évben szdmos
ismert jelentGsebb szaklap dtvette cikkeit (Magyar Pedagégia, Népmiiveldk Lapja, Népta-
niték Lapja).

1909-t61 A Gyermek mdr 6ndllé folydiratként jelent meg. A lap kiilsejében és belsG
tartalmat tekintve is jelentSs valtozdson ment dt. A tul terjedelmes Bjsdgoldalak konyvol-
dal méretiire csokkentek, s ez a praktikus valtoztatas csak elSnyt jelentett, ha figyelembe
vessziik, hogy az eddigi 110—180 oldallal ellentétben ez évben mér 416 oldalt tesz ki a
10 szdm, s ilyen terjedelmes kotetet csak konyvalakban lehet megfelelGen kezelni.

Az 6ndll6 lap tartalmdban is nevezetes Ujitdsokat hajtottak végre. A legjelentGsebb a
kétnyelvii melléklet megjelenése, melyet még 1908 decemberében szavazott meg a vilaszt-
mény. A lap ,,minden szdma az el6z6 szdm tartalmdt német és francia nyelvi kivona-
tokban kozolte. Ennek igen kedvez§ eredménye és hatdsa volt mind nemzeti, mind
kulturdlis szempontbél ... Ezzel bekapcsoltuk a magyar eredményeket a nemzetkdzi
eredményekbe, s 6sszehasonlitdsra becses anyagot szolgdltattunk!”®

Kialakult a lap végss beosztdsa, f6bb rovatai, melygk hat alkalommal béviilnek 1919-ig
egy-egy Ujjal.®

A rovatok sorrendjét ezutdn minden szdmndl, s az évi Osszesité tartalomjegyzéknél is
betartjdk a kovetkezGképpen: értekezések, konyvismertetés, lapszemle, gyermektanul-
médnyi mozgalmak, killfoldi szemle, aprésigok a gyermek életébsl, német és francia
melléklet.”

Az 6nillésult lap jelentdsen megnovekedett terjedelme mdr sokkal nagyobb lehet&sé-
get biztositott hosszabb 1élegzetd tanulmdnyok kozlésére, s egyre tHbb tudomdnyos
cikket jelentetnek meg statisztikai tabldzatokkal, képekkel, graﬁkonokl(al illusztrdlva.

A jelentGsebb értekezések koziil megemlitjik 1909-b6l Nogridi Ldszlo gimndziumi
tandr cikkét ,,Adatok a gyermek egyéniségének lélektandhoz” cimmel. Ez az elsd cikk,
melyhez mdr két illusztracié is van, de jelentGségét féleg az noveli, hogy mdr Binet-
moédszerrel végzett egyéniségvizsgdlatot 692 tanuldn, s e kisérlet alapjdn irta meg cikkét.

SBallai Kéroly: A Gyermek els6 10 évfolyamdnak torténete. A Gyermek 1917. 454.

¢ A késébb inditott rovatok: Tanicskozé (1911-1913), Pedagdgiai torekvések (1912-t81), Jog és
védelem (1913-t61), Gyogyité pedagdgia (1916-t61), Gyermekirodal®m (1916-t61), Kisérleti pedagégia
(1917-18D).

"Ekkor még nem tiintetik fel a rovatvezetdket, csupdn azt tudhatjuk meg, hogy a kiilfoldi szemlét
Perényi Irén tanit6né, a német mellékletet Sziden G. Kdroly tandr, a francidt Martos Agostné taniténd
irja. A III. évfolyam a folytonossdg fenntartdsit hangsilyozza, amikor els6 szamdban kozli az €16z6 két
év alatt megjelent tanulmdnyok tartalomjegyzé.két.
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A lap a tudomdnyos és a tdrsadalmi élet legkiilonbozdbb teriileteirdl szerez timoga-
tékat. Jél példdzza ezt a publikdlok egyre gazdagodé tdbora. A kovetkezd évfolyam
tudomdnyos értekezéseinek szerzdi koziill megemlitjikk Balogh Jend biuntetGjogi egyetemi
tandrt, késGbbi igazsagiigyi minisztert, Mosdossy Imre Kirdlyi tanfeliigyel6t, a késGbbi
megalakulé I./Ij Iskola lelkes pdrtfogdjit, Kemény Gdbor tordai gimndziumi tandrt, és
Miday Istvan féhadnagyot, aki Nagy Ldszl6é érdeklédéstandhoz kapcsolédva empirikus
maédon vizsgdlt tobb szdz didkot.

A lapszemle a III. évfolyamtdl kezdve végig alapvetSen két kiilfoldi szaklapra timasz-
kodik, egyik a Meumann szerkesztette Zeitschrift fiir Experimentelle Pidagogik, a masik
az amerikai Pedagogical Seminary. S

A kiilféldi szemle abban tért el a lapszemlétsl, hogy nem tudomdnyos szaklapokbdl,
hanem napilapokbél vett 4t egy-egy szinesebb hirt, és dicséretes, hogy mindig viszonylag
gyorsan kozolték ezeket.®

Az els6 6ndll6 év utdn a lap messze tilszdrnyalta a Tdrsasdg hozzd flizott reményeit.
Az 1909. évi munkdrdl sz6lo titkdri jelentés a Tdrsasdg sikereit egyértelmiien a lapnak
tulajdonitotta. ,,Mi a tdrsasdg azon erGteljes fejlodéséért, mely tigy az orszdgos szervezke-
désben, ti. fickkorok alakitdsdban, a tagok szdémdnak hatalmas gyarapoddsdban, valamint
a gyermektanulmdnyozds iigye irdnti lelkesedésben nyilvdnul, egyenesen a lap érdemének
tekintjik, amely folyton gazdagodé tartalmdval és terjedelmével beviltotta azon reménye-
ket, amelyeket az 6ndlléan megjelend ko ony kiaddsihoz hozzdfliztiink, annd} is inkdbb,

mert nagyardnyu orszdgos szervezkedésiink épp a lap énallésuldsdval esik egy idsbe”.’

A kiilfoldi egyre novekvl érdeklGdésére vald tekintettel elhatiroztdk a német és francia nyclvii
fiiggelékek terjedelmének novelését s az 1910. évi 6. szdmban mér 12 és fél oldal az idegen nyelvi
melléklet a kordbbi 5—6 oldallal szemben,

De rovidesen veszélybe keriilt a lap megjelenése. 1909 &6szi hdnapjaiban a lap nem
jelent meg, s decemberben egy Osszevont 7-10. szimmal prébdltak fenntartani a folyto-:
nossdgot, bdr silyos anyagi nehézségekkel kiizdottek. A lap kiaddsi koltsége ugyanis
példinyonként egy évre 7,80 Kr-t tett ki, s ezt 4 Kr-ért adtdk. A Tarsasag a cséd
elkeriilésére 1911. janudr 1-t6l felemelte 4 Kr-rél 8 Kr-ra az el6fizetési dfjat és kérte az
olvasékat, hogy segitsenek uj elGfizetGket toborozni. Hogy a szerkeszt8ség tagjai
mennyire sziviigyliknek tekintették a lap kiaddsit, s ezzel a gyermektanulmanyi eszmék
terjesztését, azt az is bizonyitja, hogy Nagy Ldszld, Ranschburg Pil, Grész Gyula a deficit
enyhitésére lemondtak szerkesztSi dijukrdl, s ezen felil még 100—100 Kr-t is adomd-
nyoztak a lapnak.

Az 1911. év els6 szdmdnak cimlapjardl lekeriilt a Gyermekvédelmi Liga feltiintetése,
helyette a kovetkezdket irtdk: A Gyermek, a Magyar Gyermektanulmanyi Tdrsasdg kozlo-
nye az dllam és a fGvdros tdmogatdsdval”. Itt kell megemliteniink, hogy Budapest az évi
segély fizetése mellett még igy is tdmogatta a lapot, hogy 1910-ben megrendelte azt
minden budapesti elemi iskola szémdra (148 példany). A févdros megkiilénboztetett

®A gyakrabban idézett lapok: Leipziger Tagblatt, Decr Volksbote Linz, Berliner Morgenpost,
Vorwiirts Berlin, Vossische Zeitung Berlin.
® Titkdri jelentés. A Gyermek 1910, 302.
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figyelme a lap irdnt nem volt véletlen, hiszen Bérczy Istvian (Budapest késébbi polgdrmes-
tere), mar 1903-t6l tdmogatta a gyermektanulmanyozds Ggyét.

Az anyagi gondokon csak nehezen lesznek trrd. 1911-t6] csak kéthavonta jelentethetik
meg a lapot és az évi 30 iv helyett 25 ivre csokkentik terjedelmét.

1911 kozepén vj rovat tlinik fel a lapban, melynek neve: Tandcskozé. Célja, hogy a lap
minél kozvetlenebb kapcsolatba keriljon olvasdtdbordval anélkiil, hogy tudomainyos
igényességébdl engedne.

Ezt bizonyitja a szerkesztGségi bevezetd: ,,Gyakran fordulnak hozzénk sziildk, s hivatdsos neveldk
irisban és é18széval, hogy a nevelés bizonyos korilirt eseteiben adjunk tandcsot vagy legalibb
felvildgositist. Ez a koriilmény végiil is arra inditott benniinket, hogy Tandcskozé cim alatt dllandd
rovatot nyissunk pedagdgiai kérdések és feleletek szdmdra . . Célunk, hogy szolgdlatot tegyiink vele a
szill6knek, pedagégusoknak, s mindazoknak, akiknek gondjaira gyermek bizva van, tehdt haszndljunk
vele a gyermeknevelésnek . . . Lelkiismeretesen és komolyan fogva fel hivatisunkat, ismételjiik, kozvet-
leniil alkalmazandé tandcsot téliink ne virjon senki, csak tudomdnyos leirdsokat, utbaigazitdsokat.'®

El6szor a tiikorirdsrol, majd a balkezességrél, s az ebbdl eredd problémdkrél, és az
abnormis gyerekekrél irnak ebben a rovatban, de egyre révidebben, s a rovat lassanként
el-elmarad az orokdsen helysziikével kiiszkod S lapbdl, mig végiil 1913-ban hivatalosan is
bejelentik megsziinését.

1912-t6] a lap djra havonta jelenhetett meg, s ezzel a térsasdg tiljutott az 1919-ig
terjedd koszak legsilyosabb anyagi valsigin. Jelentsen megnétt a lap terjedelme is, elérte

az 528 oldalt, s a tartziomjegyzék is nagyon gazdag, viltozatos témdjui tanulminyokat
sorolt fel.

Erdekességképpen felsoroljuk az 1912-i teljes évfolyam értekezéseinek cimeit, mert j6l jellemzik a
gyermektanulmanyozok kutatdsainak széles skdldjat:
A mozgdszinhdzak szerepe a nevelésben
A mozgdképek és a gyermek
A gyengeelméjii gyermek emlékezete
Lednyok idegessége
Az érzékszervek jelentGsége a vakok oktatdsiban
Az iszdkos gyermekek
A gyermek joga az iskoldban
Az osztilyozds eltoriésérdl
Egy ¢ni oktatasi rendszerek
Reformiskoldk
Gyermektanulindnyi és patrondzs tevékenység az iskoldk hatdskorében
Emiékezetvizsgalatok
A kiiltelki gyermek lelki vilaga
A gyermek és a jaték
A csalddi otthon mint a fejlédés alapja
A gyermek képviselete
Gyermektanulmanyozds Oroszorszagban
Dickens gyermekalakjai

'°A Gyermek 1911. 150.
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E tanulmanyok kozil kiemeljiikk Nogrddy LdszIo: A gyermek és a jaték cimi dolgoza-
tdt, mely részletesen ismerteti a kérdésre vonatkozé kiilféldi irodalmat is sajit kisérle-
teinek eredményei mellett, sok tibldzattal és statisztikai kimutatdssal szemléltetve.

Kiilonés figyelmet érdemel Nemes Lipot: A kiiltelki gyermek lelkivildga cimi cikke. A
lap fenndllisa 6ta ez az els6 olyan tanulmdny, amely a vilighdbori elétti nyomort, a
tudatlansdgot, a szegények sanyari életkoriilményeit vizsgilja, s amely kimerészkedik a
féviros munkdsnegyedeibe.

Két cikk is foglalkozik ebben az évben a mozi és a gyermekek kapcsolatdval. Az els6
értckezés a Szemere utcai elemi iskola sziilgi értekezletén hangzott el, a mdsik a
M. Gy. T. Pedagégiai Szakosztdlydnak {ilésén, és mindkett6t tanité irta. Mig az elsé cikk
foleg a mozibajirds hdtranyait emeli ki, s csak roviden emliti meg annak esetleges hasznos
voltit a tanitdsban, addig a kévetkez§ szimban megjelend cikk mar nfédszertani javasla-
tokat ad, hogyan lehet a foldrajz, a természetrajz oktatisiban jobban tdmaszkodni a
gyermekek film élményeire. A mozi lelkes hiveként mondja: ,,Comenius bizonydra oriilt
volna, ha az § primitiv »festett vildg«-a helyett ez a tokéletes mozgd vildg dllott volna
rendelkezésére a gyermekek tanitdsdnl és nevelésénél.””' !

1912 végén az értekezések utdn egy \ij rovat, a Pedagogiai torekveések cikkei jelentek
meg. Ez az els6 olyan rovat, melynek rovatvezet6jét nemcsak az Gsszevont tartalomjegy-
zékben, hanem szdmonként is feltiintették (Domokos Laszléné szegedi tanit6ng), s ebben
a rovatban ir Nagy Ldaszl6 is ezutdn a leggyakrabban. Idéziink a szerkeszt§ség bevezetd-
jébol: ,,Ezen rovat megnyitdsdval kordntsem akarunk a gyermektanulmdnyi alaprél td-
vozni, hanem a gyakorlati irdiny felé kozeledni. Az ujabb torekvések kozil tehdt csak
azokat emlitjiik meg, amelyek a gyermektanulménnyal 6sszekapesolhaték.””! 2 Elscként a
rovatvezetd és Nagy Ldszlo cikke jelent meg a rovatban az ,,Alkottaté tanitds™, illetéleg a
,Pedagdgia reneszdnsza’ cimmel.

A lap hasdbjain elGszor tettek részletes emlitést a Tdrsasdg és a lap dltal kifejtett
gyermektanulmanyi propagandirél, mikor a kovetkezdket irjdk 1912-ben: ,,Ez évben az
eszméink megvaldsitisa érdekében sziikséges propaganddt nagyobb mértékben vettik
programunkba.”! 3

A Magyarorszdgi Tudésitéban két cikk jelent meg a gyermektanulmdnyozdsrol és a
Tiérsasig mikodésérdl, melyet 38 vidéki lap vett 4t, ez joI példdzza azt, hogy milyen
gyorsan terjedt az 1j tudomdny népszeriisége, elsGsorban A Gyermek cimii lapnak
koszonhetSen. Sikereiket litva ezt irjak: ,,Folydiratunk szinvonaldt és tartalmdt — igaz
ugyan, hogy nagy dldozatokba keriilt — sikeriilt a Tdrsasdgnak annyira fejlesztenie, hogy
elismerten legtartalmasabb hazai pedagégiai lapjaink egyike lett.””'* A népszeriiséggel
egyiitt né6tt a lap terjedelme is, mdr 33 ivet tesz ki a kordbbi 30-cal szemben és ebben az
idoben 1600—1700 példinyban adtdk ki (ilyen adatot eddig még nem kozéltek) s ebbél
Budapest Székesf6vdros mdr 250 példanyt rendelt iskoldi szaimdra.

A szaKlap a gyermektanulmény népszeridsitése mellett batran vallalta oktatdspolitikai
reformeszmék €s médszertani javaslatok publikaldsdt is. A korszak legégetSbb pedagdgiai
kérdései keriiltek napirendre az 1913-as magyar gyermektanulmdnyi kongresszuson. Az

11 A Gyermek 1912. 310-320.
12 A Gyermek 1912.427.

" 134 Gyermek 1912. 430.
14A Gyermek 1913. 206.
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ott elfogadott tervek és javaslatok is j6l példdzzdk azt, hogy a gyermektanulmidnyozék
nem szakadtak el a mindennapi iskolai élet gondjaitol, a val6s élettél, s hogy minden
reformeszmét bdtran timogattak. Az ijsig kozolte azokat az elfogadott javaslatokat,
melyeket a Tdrsasag felterjesztett az illetékes szakminisztériumoknak.

Idézziik ezt a kilenc javaslatot, mert kivdléan alkalmasak arra, hogy tikkrozzék az akkori gondokat,
az dltaldnos vagy szilikebb korre érvényes problémdkat, melyek az 1910-es évek magyarorszagi
oktatdspolitikdjdt jellemezték:

a) alapitsanak gyermektanulmdnyi tanszéket a bolcsész, jogasz és orvostanhaligatok részére;

b) Uj targyként szerepeljen a kozépiskoldk tantervében a neveléstan;

¢) a F8virosi Pedagdgiai Szemindrium mintdjira alapitsanak Orszdgos Pedagdgiai Szemindriumot;

d) legyen iskolaorvos az orszdg minden iskoldjaban (az 1906-0s térvény végrehajtdasinak kovete-
1ése);

¢) minden iskoldnak legyen konyhakertje, ahol tanulds mellett dolgozhatnak is a didkok;

£) az iskolai alkotémunka fejlesztése érdekében rendezzenek kidllitdsokat a tanulék munkdibdl:

g) egy osztdlyban ne legyen t&bb 60 tanulénil;

h) a k6zépiskoldban az osztdlyismétlés helyett vezessék be a targyismétlést;

i) a gyermekmenhelyeken a fSorvos mellett legyen pedagdgus is.”

A lapban a késébbiek sordn sajnos nem e51k emlités arrél, hogy milyen v1sszhangot valtott kiez a
felterjesztes

A folyéirat tartalmi gazdagoddsit jelzi, hogy a jogi szakosztdly segitségével 1j rovatot
inditanak az 1913, évi 6. szamban Jog és védelem cimmel, melyben a gyermekigazsdg-
szolgdltatds és a gyermekvédelem lélektani és pedagégiai kérdéseivel foglalkoznak. Ebben
a rovatban kozlik egy brasséi torvényszéki biré cikkét a birdk és pedagégusok egyiittmii-
kodésér6l, Nagy Laszlé beszdmolojat a briisszeli nemzetkdzi gyermekvéds kongresszusrol
és Decroy elGaddsat, amelyet a briisszeli kongresszuson tartott. A rovat végig megdrizte
magas szakmai szinvonaldt, s kilonosen az elsé vilaghdboru alatt kapott nagyobb teret a
lapban.

Az els6 vilaghdboru Kitorése a lap szdmdra is a gondok megndvekedését jelentette.
Osszel egy Osszevont szdmmal fejezték be a VII évfolyamot, 50 oldallal rovidebb terje-
delemben.

Bdr az eddigiek sordn nem tértiink ki a Tarsasag egyes szakosztdlyainak mikodésére,
mivel ismertetésiink szorosan csak a lap bemutatdSira terjed ki, most azért emlitjik meg
Nagy Ldszl6 orszdgos adatgydjtését, mert a témdja rendkiviil érdekes: ,,A hdboru hatdsa a
gyermekre’ s mert maga a lap is kozli az 1914 oktoberében végzett orszdgos adatgyfijtés
kérdGivét. Idézzik néhdny kérdését: ,Miért van most hdbori? Mi tetszett eddig leg-
jobban a hdbort eseményeib6l? Miért? Hogy fog végzSdni a hdbord? Miért? 7! @

1915-ben Nagy Ldszl6 felkérést kapott Németorszdgbdl, hogy a Berlinben megrende-
zend$ Az iskola és a hdboru c. kidllitdson a magyarok is vegyenek részt. Bdr ez a kidllitds
késGbb meghidsult, taldn nem érdektelen a megadott négy témakor bemutatdsa.

,,Mit miivelhetnek a tanuldk (fidk és ldnyok) kozvetleniil a habori érdekében? Mit
tudnak a kiilonb6z8 kori tanuldk a hdborirél? Miképpen vildgosithatok fel a tanuldk a

'$A Gyermek 1913. 361-363. — Részletesebben ld. Kéte Sindor: Kozoktatasiigyi reformtorek-
vések az els8 vilighaboru elStti években. (1910-1914). Tanulmédnyok a neveléstudomanyok korébél,
Bp. 1959.

'¢A Gyermek 1914. 549.
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hdborirdl, s hogyan kelthetd fel benniik belss érdeklGdés a hdabori irdnt, s a harcolékkal
val6 egyiittérzés? Hogyan készithetd el az ifjusdg a red varé katonai szolgilatra?”!”

Ebben az évben Ballai Kdroly, a Gyermektanulmdnyi Mizeum titkdra és Nagy Ldszl6
felkérte a tagokat, hogy gytijtsék a 3—18 éves fiatalok hdborus jdtékait, figyeljék meg és
irjak le, hogyan jdtszanak haborusdit, és gylijtsék ossze a gyermekek haboris témdjd
verseit és rajzait. A felkérésre igen sok anyag érkezett be a szerkesztGségbe.

Erdekességként megemlitjiikk, hogy 1917-ben az adatgyiijts szakosztily egy 1j felmé-
rést készitett eld, mivel sziikségesnek litta szdmos korilmény megvdltozdsa miatt a
gyermek és a hdbori viszonydt uUjra megvizsgdlni. A lap teljes terjedelmében kézli a
felméréshez kiadott VIII sz. kérdGivet, melyet szintén Nagy Ldszl6 szerkesztett. A
kérdések most mdr nemcsak a gyermekek hdborus felfogdsirdl, de kenyérkereseti lehet6-
ségeirl is tdjékozodni kivdnnak. Néhdny a kérdések koziil: ,,Miért harcolunk mi magya-
rok ebben a hdboruban, a vilighdbori mely eseményei tetszettek leginkdbb? Miért?
Milyen békét 6hajt? Mi készteti arra, hogy kenyérkeresettel foglalkozzék? '8

Nagy Ldszl6 végig nagyon fontosnak tartotta ezt a felméré munkdt, ezzel kapcsolatban
ezt irja: ,,Mirednk a mostani nagy vildgesemények részeseire var az a feladat, hogy ezeknek
a gyermekekre és az ifjisdgra gyakorolt hatdsit szimba vegyiik, hogy a hatdsokat sorra
felkutassuk és feljegyezziik s a neveléstudomdny és az utinuk kovetkezd sziil6k és
pedagégusok szimdra értékesitsiik.!®

Hogy a habori mennyire dtszGtte a gyermektanulmdnyozok munkdjat, azt az is
mutatja, hogy ebben az évben a nyolc értekezés koziil hdrom foglalkozik a hdborival vagy
annak hatdséval.

Ebben az évben két uj rovatot is inditanak Gydgyito Pedagogia, illetGleg Gyermekiro-
dalom cimmel. ,Egyik sem jelent vj feladatot tdrsasdgunk, s k6zlonyiink szdmdra ... A
gyogyito pedagdgidval, miként eddig tortént, ezutdn is orvosi, élettani, lélektani, s féleg
gyermektanulmdnyi alapon kivanunk foglalkozni . .. Gyermekirodalomrdl, s ennek ter-
mékeirGl mdr tobbszor hozott kozlonylnk cikkeket €s ismertetéseket. Ezentiil rendsze-
resebbé vilnak, s 6ndllé rovatot fognak alkotni az irodalmi rovatokkal kapcsolatosan.”??
Elsé alkalommal a megvakult katondk dtképzésének lehetGségével foglalkozik a Gydgyitod
pedagégia c. rovat, kés6bb a megsiketiilt, megvakult és hibdsbeszédiivé vdlt katondk
problémadit vizsgdlja, s e mellett dj gyogypedagdgiai miiveket ismertet.-A két rovatvezetd,
Berkes Jdnos és Vértes O. Jozsef folyamatosan biztositjdk a rovat magas szinvonaldt.

Nogrady Ldszlo a gyermekirodalmi rovat hasdbjain el6sz6r Méra Ferenc és Benedek
Elek egy-egy konyvét méltatja, a késGbbiekben pedig May Kadroly miiveit birdlja tobb
szamon Kkeresztiil. Ez a rovat éveken at dllandé figyelemmel kiséri a gyermekeknek irt
konyveket és szigoru birdlat ald veszi tartalmukat, stilusukat és a felhaszndlt illusztrdcids
anyagot.

Az 1916. évi 5-6. szdm mdr francia melléklet nélkiil jelent meg, és indoklasul azt irjak, hogy a
haboru miatt kénytelenek azt sziineteltetni. Meg kell azonban jegyezniink, hogy eddig a legnagyobb

gondok, papirtakarékossdg és roviditett szamok esetében is gondosan igyeltek arra, hogy idegen
nyelvii reziimé ne maradjon ¢l egyetlen szambdl sem.

'7A Gyermek 1915.44-45.
'8 A Gyermek 1917, 126,

19 A Gyermek 1915, 43.
#% A Gyermek 1916.91.
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A lap 1917-ben innepelte fenndllisinak 10. évforduldjit, és ebbdl az alkalombél
jubileumi szdmot adtak ki. Gréf Teleki Séndor életrajzdval és a tiz évfolyamban publikalt
jelentdsebb tanulmdnyok és pedagégiai értekezések kivonatival. Az innepi szdmban
Ballai Kdroly titkar 105 oldalon ismerteti az elmilt 10 év alatt megjelent fGbb cikkeket az
aldbbi témdk szerint csoportositva: a gyermek lelki fejlédése, a gyermek nyelve, a
gyermek erkolesi érzelme, a gyermek érdeklGdése, a gyermek zenei élvezete, a gyermek
képzelete, a gyermek és a mese, a gyermek és jitéka, a gyermek emlékezete, a gyermek
egyénisége, a gyermek intelligencia vizsgdlata, a gyermek alkotdsai, a gyermek és a hdboru.

Az 1918-as és 1919-es évfolyamokat egybe kotottek, mivel mindkét évben csokkentett
terjedelemben €és nagyon rossz papiron jelent meg a lap. 1918-ban fordult elG elészor,
hogy helyhidny miatt tobbszor elmaradt a német nyelv{i reziimé, és egész évben Osszesen
csak 6t magyar cikket forditottak le. Alland6 gondjaikrél igy irnak: ,,Hihetetlen nehézsé-
gekkel kiizd most kilondsen oly folyéiratnak kiaddsa, mely nincs valamely nagy villa-
lathoz kotve . . . kiilénosen f4j a német melléklet mellGzése, amelyet pusztdn a papirhidny
miatt a jévd fiizetben fogunk potiélag kozoini.””?!

Az 1918. évi 7—8. szdm mar tikkrozi a vdltozd, forrongd tdrsadaimi viszonyokat s egyre
gyakrabban olvashatunk a régi rendszerre vonatkozd birdl6 sorokat. A lap folyamatosan
beszdmol a Tdrsasdgon belill megalakult kozoktatdsi reformbizottsdg tiléseirdl, a Nagy
Lészl6 dltal kidolgozott programtervezetrdl és az arrdl folytatott vitdrdl.

A XIIL évfolyamot (1919. év) csak 1920 elején jelentetik meg, killondsebb indoklds
nélkil. Nyilvdnvalé azonban, hogy a Tarsasdg és a szerkesztGség oly sok tagja kapcsolo-
dott be aktivan az 1919-es eseményekbe, hogy a lapszerkesztési feladatok hdttérbe
szorultak. Mivel a boritén mdr sem az elndktdrsak, sem a hét f6bdl dll6 szerkesztSbizott-
sig tagjai nincsenek feltiintetve, csak Nagy Ldszlo neve szerepel mint szerkeszt&é, elkép-
zelhets, hogy egyedill rendezte sajté ald az év kozben Osszegyiilt anyagot. Az egész
1919-es kotet csak 2 szambdl, 275 oldalbdl dll, a médsodik szimban kozo6lték Nagy Ldszlo
»A magyar kozoktatds reformtervezete’” c. dolgozatit. Cikkiink terjedelmi korldtai nem
teszik lehet6vé, hogy elemezziik ezt a reformtervezetet, melyet a Tdrsasdg t6bb vita utdn
elfogadott.??

. Az utolsdé szim meglepetéssel szolgdl,, mert a német nyelvii melléklet mellett angol
nyelvi rezimé kozlését is megkezdik, bdr a francidt a hdboru befejeztével nem folytattdk
anyagi nehézségekre hivatkozva. ,,Az angol melléklet utjdn az észak-amerikai pedagdgiai,
pszicholdgiai korokkel és laboratériumokkal és az amerikai magyarokkal is kapcsolatot

akarunk létesiteni.?3
®

Mind a Magyar Gyermektanulmanyi Tdrsasdg, mind A Gyermek cimi lap mindent
megtett megalapitdsa Gta azért, hogy bekapcsolddjon a nemzetkézi tudomdnyos életbe, s
elmondhatjuk, hogy ezt a torekvést nagyon hamar siker korondzta. Egy Lipmann és Stern

2'A Gyermek 1918. 435,

?2Nem villalkozhatunk arra sem, hogy az 1919. évi két szimban megjelent személyi hirek alapjin
nyomon kovessiik a lap munkatdrsainak tevékenységét a Tandcskdztdrsasdg idejc alatt, illetve érté-
keljiik az utolsé szamban napvildgot 1dté 6nigazold, menteget&zésnek tiiné magyardzkoddsokat.

23A Gyermek 1919. 244.
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szerkesztette német kiadvdny alapjdn a lap tudésit arrél, hogy a viligon az 1910-es
években 81 folydirat foglalkozik id6nként gyermektanulmanyozdssal és dsszesen tiz a
kizdrélagosan gyermektanulmanyi cikkeket koz18 lapok szdma. A német konyv egy kiilon
fejezetben ismerteti a magyar Ujsdgot, mivel ez az egyik legterjedelmesebb a tiz szakiap
koziil.

A kiilfold elismerését jelentette az is, hogy az 1911 augusztusiban rendezett briisszeli
nemzetkozi gyermektanulmdnyi kongresszus bizottsiga hdrom magyar tudést is felkért,
addigi tudomdnyos munkdssigdnak ismeretében, elGaddsok tartisira. Ez a kongresszus
tébb szempontbdl is nagy nemzetkozi sikert hozott a magyar tudésoknak: ,,Altalinosan
elismerték a magyarok 1uttérs és irdnyokat kijelolé eredményes munkdjat, s a masodik
nagygyilésen diszelnokséget juttattak Nagy Ldszlonak, a magyarok képviselGjének. Fol-
meriilt az az 6haj, hogy az 1915-6s nemzetko6zi gyermektanulményi kongresszust Buda-
pesten tartsdk, ennek azonban a magyarok, minthogy felhatalmazasuk nem volt rd, nem
felelhettek meg.?*

A lap idegen nyelvii reziiméi is jelentGsen hozzdjirultak ahhoz, hogy a magyarul
megjelend tanulmanyok kilf6ldon is ismertté vdljanak. Németorszdgban Nagy Lészlé neve
lett rovid id6n belil ismert és igazi tudomanyos elismerést jelentett, mikor miive A
gyermek érdeklddésének lélektana’ a neves német tudés Meumann kiaddsdban megjelent
németiil. Els6 esetben tortént, hogy magyar gyermektanulményi md, s6t tegyik hozz4,
magyar tudomanyos pedagégiai mi német nyelven is megjelent.”2*

A testvérlapakkal is gylimolcs6zd volt a kapesolat, a cseh Pedagdgiai Szemle ismertette
a magyar gyermektanulmdnyi eredményeket, dtvett A Gyermek-bdl néhiny cikket.
1910-ben elszor adott hirt A Gyermek orosz pedagdgiai mozgalmakrél, mikor ismer-
tették az Orosz Kisérleti Pedagogiai Tarsasig tervezett elsG orszdgos kongresszusdnak
témadit. 1912-ben Répay Diéniel tanit6képz6 intézeti tandr egy hosszi, 2 szimon 4t k6zolt
cikkben részletesen elemezte a gyermektanulmanyozds helyzetét Oroszorszdgban, s ennek
kapcsdn benutatta a szakma jelentds orosz tudosait is. Késébb Nagy Lészlé és Répay
Daniel is meghivdst kap oroszorszagi el6adds tartdsdra, s bar a kiutazds meghitsul, a két
elSadds anyagdt kikiildik.

Az angol gyermektanulmanyi tdrsasdg lapkiado vdllalata rendszeres lapcserére 1épett a
magyar tdrsasiggal. :

Osszegezve megdllapitjuk, hogy a magyar gyermektanulményozdk kilfoldi szereplését
és magyar kiadvinyaikat, elsGsorban szaklapjukat mindig osztatlan elismerés és siker
kisérte. Latvdanyosabb és gyorsabb sikereket arattak kiilféldon, mint itthon, de a kitarté
szorgalmas kutaté és szervez§ munka, és A Gyermek hasdbjain ill. szdmos mds sajdt
kiadvanyban folytatott propaganda munka végiil Magyarorszdgon is meghozta gyiimol-
csét, s lassan az itthoni tudomdnyos korok is kezdték elfogadni az Gj tudomény, a
gyermektanulmdnyozds l1étezését.

A fenti vézlatos dttekintés alapjan elmondhatjuk, hogy A Gyermek cimii lapot olyan
id6szakban inditotta utjdra a T4rsasdg, mely itthon és kiilfoldon egyardnt alkalmas volt az
Uj reformeszmék, az Gj kialakulé tudomdny, a gyermektanulmédnyozds tanainak befoga-
ddsira. Bér a lap élén val6ban csak egyetlen Ujsigszerkesztéshez ért& ember dllt, Nagy

24 A Gyermek 1911. 316.
25 A Gyermek 1912, 329.
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Liszl6 felelds szerkesztd, sikeriilt a lapkiadds mindennapos munkdjdhoz olyan segitétar-
sakat taldlnia, akik éveken it lankadatlan szorgalommal irtdk a cikkeket a lap hasibjain és
késGbb egy-egy rovat szakszerii vezetését vdllaltik kezdetben ingyen, és késGbb is csak
minimadlis tiszteletdijért.

A lap els6 periédusinak (1907—1919) rovid és vazlatos dttekintése utdn megdllapit-
hatjuk, hogy A Gyermek cim{ szaklap cikkeinek tartalma, gazdag vélasztéka és szakszer(i
szerkesztése minden tekintetben megfelelt a szdzad elsé évtizedeiben Magyarorszagon
megjelené tudomdnyos lapok szinvonaldnak és sikerét bizonyitja az a tény, hogy igen
rovid id§ alatt ismertté és népszeriivé valt hazén];ban, s hatdrainkon til is rangot vivott ki
magdnak.



KORKEP

A GYAKORLAT ES AZ OKTATASELMELET

A kozelmiltban jelent meg magyarul Tadeusz M. Jaroszewski mive, Gondolatok a
gyakorlatrol” cimmel (Bp. 1978. Kossuth Kényvkiadd).

Jaroszewski konyve izgalmas témdr6] sz6lo érdekes, gondolatébreszt§ olvasmény,
fontos filozéfiai munka, amely komplikalt ideologiai koriilmények kozott igyekszik az
alapvetd marxi fogalmakat — mindenekelStt a visszatikrozést €s a gyakorlatot — a rdjuk
rakédott kiilonféle tendencidzus és téves értelmezésektSl megtisztitani s azokat a maguk
teljes, eredeti jelentésében elénk dllitani. Mint filozéfiai munka, a vele kapcsolatos
értékelé alldsfoglalds természetesen nem a pedagogia illetékességi korébe tartozik; a
pedagoégia feladatai k6z¢ tartozik azonban a konyv alapvetd mondanivaléjdnak pedagégiai
jellegii (elsGsorban oktatdselméleti vonatkozdsi) méltinyldsa s e mondanivalénak a mo-
dern oktatdselméletben val6 hasznositdsa. .

Ilyen — és csakis ilyen — értelemben szélunk réla néhany szét ebben a recenzidban,
amely tehdt miifajilag némileg rendhagy6nak mondhaté; nem tobb, mint oktatdselméleti
vonatkozdsu reflexiok flzése Jaroszewski konyvéhez, széjétékkal élve: gondolatok a
,Gondolatok a gyakorlatrél” olvasisa kézben.

Jaroszewski munkdja Ot fejezetre oszlik. A fejezetek cime: I. Marx, az ismeretlen
filoz6fus? II. Gondolatok Marx fiatalkori munkassdgdrol. III. Vita a gyakorlat fogalmd-
16l. IV. A gyakorlat fogalma a filozéfiai antropolégidban. V. Gyakorlat és megismerés.

A szerzd rendkiviilli médon megkonnyiti konyve tartalmdnak Osszefoglaldsit (azt is
mondhatnink: pedagégiailag példdsan, illetve j6 pedagégus médjira instruktiv médon
expondlja mindjart a kezdetkor munkdja 1ényegbeli mondanivalGjat), mert az elsé fejezet
végén ezt mondja:

,,Ez a munka tobb, tematikailag hatdrozottan elkiilonilé részbdl 4ll.

Az elsS részben foglalt tanulmdnyok k6zos cime: » Gondolatok Marx fiatalkori mun-
kdssagdrol«. Itt kritikai elemzését adom azoknak a kiilonbozé prébdlkozisoknak, ame-
lyek szembedllitjdk Marx korai munkdit » érett « miiveivel, tovdbbé kifejtem véleménye-
met a folytonossdg és a »torések « problémajardl a marxi filozéfia fejlédésében.

A miasodik rész a kovetkezd fejezeteket tartalmazza: »Vita a gyakorlat fogalmdrél«,
»A gyakorlat fogalma a filozdfiai antropolégidban«, valamint » A gyakorlat és a megis-
merés folyamata« Ebben a részben tdrgyalom a gyakorlat elméletének problémakorét,
ennek az elméletnek a marxi filozéfia logikai struktirdjdban elfoglalt helyét (kiilonods
tekintettel a praxis kategéridjdnak jelentGségére a marxi ember- és tdrsadalomkoncepcié
fejlédése, a »redlis humanizmus«, valamint a gnoszeoldgia szempontjibdl). Ezek par
excellence polemikus irdsok, amelyekben szembeszdllok mindazokkal a szerzdkkel, akik
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aldbecsilik a praxis kategéridjdnak szerepét a marxista filozéfia egészében, mind pedig
azokkal, akik e kategéria értelmét eltorzitva szubjektivizdljdk a marxizmust, kétségbe
vonjak episztemolégiai realizmusdt”. ‘

Nyilvdnval6, hogy a konyv tartalmabo] oktatiselméleti vonatkozdsban a IIl. és V. feje-
zet lényegi mondanival6ja a kozvetlenil legizgalmasabb. (Ugyanakkor mdr itt megemlit-
hetd, hogy a pedagdgia egészére és a nevelési gyakorlat sajatlagosan praxisjellegére kihaté
kovetkeztetések is adédhatnak, anndl inkdbb, mert Jaroszewski purista iigybuzgalmaban a
pedagogus tevékenységét végiil is nem sorolja a gyakorlathoz s ennek kovetkeztében
problematikussd vdlhat a pedagogiai ,.gyakorlat” kifejezés, illetve fogalom maga is, —
minket azonban ez alkalommal nem ilyen 4tfogé értelemben foglalkoztat most € prob-
léma, hanem — ismételjik — tanitdsi-tanuldsi folyamat ismeretelméleti aspektusa szem-
pontjdbél. Elismerve ugyanakkor — és siirgGsen —, hogy e folyamatnak ezzel egyiitt
pszicholdgiai és szocioldgiai, logikai, kibernetikai és rendszerelméleti ,,aspektusai’ is
vannak és mindezek egyiittesen érvényesitenddk, ha a tanitasi tanuldsi folyamat megkoze-
litését akarjuk szolgdlni. A tudomdnyos elemzés szimdra azonban — bizonyos fenntartd-
sokkal — ezeknek a nézépontoknak egyike elemzés céljabol kivilaszthaté, s most éppen
ezt tessziik a filozofiai-ismeretelméleti vetiilettel, Jaroszewski konyvének apropéjdbol).
Visszatérve arra a megdllapitdsra, mely szerint a konyvnek f6képpen a III. és V. fejezete
az, amely leginkdbb insturktiv az oktatdselmélet szdmdra, ezt a kovetkez$ gondolatme-
nettel kiséreljilk meg indokolni:

Koztudott, hogy bdr a tudomédnyos megismerés és az iskolai megismerés k6zott (mely
utébbi a maga szintjén tudomanyos) nem jelentéktelen kiillonbségek adédnak, viszont az
is igaz, hogy az iskolai megismerés folyamatinak helyes értelmezésében is alapvetSek azok
a torvényszerilségek, melyek az emberi megismerésre dltaldban érvényesek.

A megismerés helyes értelmezése szempontjdbdl mindenekel6tt lényegbevigdnak kell

" tekintenlink azt a tételt, mely szerint a vilig megismerése a vilig megvéltoztatisat célzé
gyakorlati tevékenység eredménye. Ebben a tételben benne van az a hatirozott dllitds,
hogy a megismerés a maga egészében aktiv folyamat. A dolgok ismeretéhez tehdt nem
puszta szemléletiik utjan jutunk el, hanem a dolgokra vald gyakorlati rdhatds kdzben.
(Mint ismeretes, a modern pedagégia egyre hatirozottabban kezdi érvényesiteni ezt a
felismerést; el kell azonban ismerni, hogy a dolgoknak ,,puszta szemléletiik 1tjdn” valé
megismétésében vald bizalom — kiilonbdzé okok miatt — még nagyon is széles teriileten
érvényesiill. A megismerés mibenlétének kérdésével foglalkozni tehdt nem kevesebbet
jelent, mint az alapvetd pedagégiai szemléletmdd formaéldsdnak kérdésével foglalkozni. Es
éppen ebben a tekintetben ad sok hasznos 6sztonzést Jaroszewski konyve).

Két kulcsfogalom van itt, amellyel részletesebben kell foglalkozni: a ,,visszatitkrozés”
és a ,,gyakorlat” fogalma. Ezek helyes értelmezése nemcsak éltaliban a marxista filozéfia
(mint vilignézet), hanem a pedagégia s ezen beliil az oktatiselmélet szempontjdbél is
f6benjdré dolog.

Az els6r6l szélva el8szor is elmondhatjuk, hogy eddig is hangsilyoztuk: a visszatiik-
rozést semmiképpen nem szabad tgy tekinteni, mint a dolog passziv ,,lenyomatdt”, amely
annak eredményekképpen jon létre, hogy a dolog mechanikusan hat arra, amiben tikro-
z6dik. Sz. L. Rubinstein szavaival élve, hangsilyoztuk, hogy az objektiv vildg visszatiikkro-
z6dése folyamat, a szubjektum tevékenysége, amelynek sordn a tirgy képe egyre adek-
véitabb lesz objektumdval.
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Ennek az alapveté megdllapitdsnak ellenére a visszatiikrozés az 1970-es évek filozofiai
vitdilban — amint erre most Jaroszewski is részletesen utal — f6benjdré kérdéssé vilt.
E vitdk sordn kétségtelenné vilt annak a lenini tételnek (pontosabban e tétel mdsodik
felének) nagy jelentGsége, mely szerint ,,az ember tudata nemcsak tiikrozi a vildgot,
hanem teremti is azt”. Nincs mds hdtra, mint elismerni, hogy ez a ,,teremt5” jellegii aktus
az eddigiekben nem kapott (vagy kordntsem kapott) olyan hangsilyt, mint aming
megillette volna.

A visszatiikrozés kérdései (€s taldn az egybeesés nem is olyan véletlen) djabb neuro-
fiziolégiai kutatdsokban is igen nagy hangsulyt kaptak s e kutatdsok is jelentGs vjabb
eredményekkel gazdagitottdk ezt a fontos koncepciét. A neurofizioldgiai kutatdsok
eredményei 4ltal ,lehet&vé vdlt és elkezdGdhetett a marxi filozéfiai felfogds azon tételé-
nek, hogy a kiilvilig visszatilkrozése annak elsajatitdsa, az elsajititds pedig az objektum és
a szubjektum kozotti aktiv, dinamikus kolcsonhatds révén torténik, szaktudomdnyosan
konkretizilt és részleteiben is vizsgdlhaté koncepciovd fejlesztése. Ma egyre vildgosabban
kirajzolédik és bizonyitottd vilik, hogy a »szubjektum aktivitdsa« rendkiviil 4tfogé
kategéria, amely az idegrendszer spontidn tevékenységétsl a diffiz projekcids rendszerek
moduldlé hatdsin 4t, az ezen utébbiak fenntartdsdhoz is hozzdjdrulé és ezen kivil a
teleologikus tételezéseket konkrétan kivitelez6 szenzomotoros gyakorlati cselekvésig,
tehdt elemi neurofizioldgiai funkcidktol tdrsadalmi tevékenységekig terjeds aktivitdsi
formadkat foglal Gssze . . .’ (Vereczkei L.: A marxista tudat-felfogds a tanuldsi, megerdsi-
tési és motiviciés elméletek tikkrében. Bp.,'1975. 80.)

Méltinyolva ebben a kissé komplikdlt fogalmazdsban azt a fontos felismerést, mely a
szubjektum aktivitdsinak rendkiviil széles kategériaként valé értelmezésére vonatkozik,
vissza kell térniink a visszatiikrozés kifejezetten filozéfiai vonatkozdsaihoz és most mér
Jaroszewski megfogalmazdsival egy még fontosabb vonatkozdsira kell utalnunk. ,,Az a
tikr6zés — mondja Jaroszewski —, amelyr6]l a marxista ismeretelmélet beszél, nem a_
tdrgyaknak a sz6 szoros értelmében vett, kozvetlen és passziv mdsoldsa, hanem olyan
komplex folyamat, amelynek alapja az ember és a vildg egymdsra hatdsa. Ez a folyamat a
trgyi vilignak az emberi elmében valo aktiv ujraalkotdsa formdjdt veszi fel. Fontos
szerepet jatszik itt mind az emberek torténelmileg meghatdrozott tarsadalmi tevékenysége
és kultirdjuk fejlGdése, mind pedig az ember percepcios rendszerének tulajdonsigai, ideg-
rendszerének és a végrehajtott logikai miveleteknek a sajatos jellege”.

Ha kordbban — az idézett lenini tétel nyomdn — azt hangsilyoztuk, hogy az ember
tudata nemcsak tiikrozi a vildgot, hanem ,,teremti is azt”, akkor most itt ezt a ,,terem-
tést” az ,jraalkotds” formdjiban megjelenni litjuk. Lehet tin6dni azon, vajon a ,,terem-
tés” vagy az ,,ijraalkotds” miben kiilonboznek (ha killonboznek), érdemesebb azonban e
gondolatnak a mai filozéfisban valé ilyen formdban térténd hatdrozott megjelenését
idv6zolni s belSle egy rokon tudomdnyban a sziikséges kovetkeztetést levonni. -

E koévetkeztetés kihatdsai oly messzemendek (amennyiben az iskolai nevelés-oktatds
egész teriiletén konzekvensen érvényesitjiik ezeket a kihatdsokat), hogy atudat ,,terem-
t6”, a vildgot visszatiikrozve-,,ijra-alkoté” jellegének érvényesitése, e lehetség elGtti utak
megnyitdsa nem kevesebbet jelent, mint a hagyomdnyos oktatdsi eljdrdsok szinte egész
eljards-rendszerének feliilvizsgdlatdt és,,djra-alkotdsdt”. Olyan gondolatrél van tehat itt sz6,
amely a pedagdégia teljes és dtfogé megijuldsinak kétségteleniil egyik ,forrdsvidékeként”
értékelhets. Mindenesetre a visszatiikrozés ilyen értelmezése, az objektum és a szubjek-
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tumgk6z6tti aktiv kolcsonhatds és a tudat aktivitdsdhoz, teremtd és tjra-alkoté tevékeny-
ségéhez a feltételek biztositdsa s az adekvit pedagdgiai eljardsok kimunkiéldsa-bevezetése
— az egész modern oktatds szempontjibdl életbevigd és megalapozé jellegii elvi-teends-
nek, térténelmi feladatnak mondhato.

Minthogy pedig ez a feladat elvalaszthatatlanul kapcsolédik a dolgokra, jelenségekre,
folyamatokra valé rdhatdssal, vagyis egyfajta gyakorlattal, — ezért a gyakorlat fogalmat
ugyancsak sziikséges szemiigyre venniink a Jaroszewski dltal felvetett problematika kere-
tei kozott.

A gyakorlatnak — amint a széban levd kényv kimutatja — meglehetdsen sokféle
értelmezése van; a kiilonbozd felfogdsok aldtdmasztani ldtszanak azt az dllispontot, hogy
a marxi ,,praxis”’ kategoria a termelési tevékenységen (a munkan) kiviil magdban foglalja
az emberi viszonyokat 4talakité tarsadalmi tevékenységek dsszes formdit.(93. o.) (E szerint
ide kellene sorolni a pedagdgiai gyakorlatot is, bir — mint emlitettiik — a praxist
szigortian értelmezve ebbsl Jaroszewski — a kulturilis, az iréi, a kultikus stb. tevékenysé-
gekkel egyiitt — a pedagdgiait hajlandé kirekeszteni; ez egyrészt bizonyos ellentmond4st
jelent fejtegetéseiben, mdsrészt arra is rdvildgit, hogy az iménti felsorolds kordntsem
,homogén” tevékenységek szdmbavételét jelenti). Mdsutt kiilonosen a ,,céltudatos tirgyi
cselekvéseket” emliti a gyakorlat fogalmédnak lényegeképpen, azokat a tirgyi cselekvé-
seket, amelyek alkalmasak — tObbek kozdtt — arra, hogy az emberek anyagi tdrgyakat,
gazdasigi és politikai struktirdkat, intézményeket stb. alakitsanak 4t; ,,ide tartoznak —
mondja tovibbd — mind az egyes egyének, mind a kollektivdk ilyen jellegii cselekvései,
amelyek a tdrsadalmi interakcié térténelmileg viltozé formdinak keretei k6zott mennek
végbe” (107. 0.)

A gyakorlattal kapcsolatos e kiilonb6zd megillapitdsok — tgy tlinik — lehet6vé teszik,
hogy annak szilikebb és tdgabb értelmezését kiilonboztessitk meg. A sziikebb értelmezés az
egyes egyén dltal végrehajthaté ,,céltudatos tdrgyi cselekvéseket’, a viliggal valé kolcson-
hatds folyamatdban lezajlé aktiv tapasztalatszerzést jelenti, s ebben a felfogdsban dtfogdan
érvényesithetd a ,,szubjektum aktivitdsinak” az a széles mozgdsteriilete, amit az imént a
neurofiziolégiai kutatdsok djabb eredményeivel kapcsolatban emlitettiink. Az objektum
és szubjektum aktiv kélcsonhatdsa, illetve a ,,szubjektum aktivitisa” ebben az értelemben
jelenti: a) egyrészt a tdrgyakra, jelenségekre, folyamatokra valé tevGleges rdhatdsokat
(,,céltudatos zdrgyi cselekvéseket’), b) mdsrészt mindazokat a motivilt tevékenysegeket,
amelyek a val6sdg viszonylag aktiv leképezését jelentS tapasztalatszerzést lehetdvé teszik,
¢) harmadsorban olyan cselekvéseket, amelyek az iskolai méretekben gondolt ,,tdrsadalmi
interakcié” kivdnatos formdit segitik.

A gyakorlatnak e sziikebb értelmezésén til és e mogodtt természetesen ott van az
atfogd értelemben vett gyakorlat, amely magdban foglalja a vilig 4dtalakitdsdt célzé
tevékenységek — mindenekelGtt a munka — egész tdrsadalmi rendszerét és torténelmi
folyamatat. ‘

Ha azt mohdjuk: végsd soron minden emberi ismeret a valdsdgrdl szerzett kozvetlen
érzéki tapasztalaton alapul, — a gyakorlat mindkét (egymdstél egyébként csak elméletileg
elkiilonithetS) valtozatit egyardnt figyelembe kell venni. Az egyén ugyanis a maga
ismereteinek jelentGs hinyadit sajit kdzvetlen egyéni tapasztalataibél meriti, éspedig
anndl nagyobb hdnyadit, minél nagyobb lehetGséget biztosit a mindenkori tanitdsi-
tanuldsi folyamat , céltudatos tirgyi cselekvésekként” emlitett egyéni ,.gyakorlata” szd-
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mira s eziltal minél nagyobb mértékben teszi lehet6vé szubjektumdnak aktivitdsdt.
Ugyanakkor nyilvinvald, hogy az egyes ember nagymértékben timaszkodik az elGtte élt
€s a sajdt kordban é16 sok mds ember feldolgozott tapasztalatdra, a gyakorlat felhalmozott
tapasztalatira. Ezt azonban ismét csak abban az ardnyban tudja feldolgozni, elsajititani,
amilyen ardnyban sajdt ,,céltudatos tdrgyi cselekvései” svaz ebbdl szdrmazoé tapasztalat
dltal aldtimasztott fogalmi hdlézat lehetGvé teszi e szélesebb értelemben vett gyakorlat
tapasztalatainak asszimildldsat. '

fgy tehdt — barmerrdl induljunk is el az alapvetd ismeretelméleti kérdések felé —
minden Osvényen a visszatiikkrozés és az dltala kivdltott tudati aktivitds, az egyéni és
dtfogé értelemben felfogott gyakorlat, mint a szubjektum aktivitisinak targyi alapja
keriilnek elénk. Ismételten megdllapithatjuk tehdt: a visszatiikr6zés korszerii értelmezése
és a szubjektum aktivitdsaként, illetve céltudatos tirgyi cselekvéskeént felfogott gyakorlat
— ismeretelméleti értelemben ezek a kulcsszavai a modern oktatiselméletnek. (Ami-
képpen ezek a kulcsszavak értetik meg a cselekvésbdl kiindulé, az interiorizdcioval
dolgoz6 modern pedagégiai eljardsok hatékonysigdt is.) Igy vélik érthet&vé. A.N. Leontjev
és P. J. Galperin egyik hires megdllapitdsa is, amely szerint az ismeretek elsajatitdsdnak
folyamata — az erre vonatkozo -naiv szenzualista nézetekkel ellentétben — ,mem az
észlelésen alapul, amely csak forrdsa ennek a folyamatnak, hanem a cselekvésen, mégpedig
akdr a kilsG, gyakorlati, akdr a belss, szellemi cselekvésen. JaroszewskirGl beszélve
hozzitehetjiik ehhez: f6képpen a céltudatos tdrgyi cselekvésen.

Ha Jaroszewski konyve ennyi eszmélkedésre adna okot, mdris sziikkséges volna beszélni
réla, hiszen a gyakorlatban hatékonynak mutatkozé korszeri{i pedagégidt nemcsak szocio-
l6giai, pszicholégiai, kibernetikai és rendszerelméleti szempontbdl, hanem mindenekel5tt
filozofiai vetiiletében is egyre szilirdabb alapokra kell épiteni. Van azonban e kényvnek
(most ismét csak oktatdselméleti oldalrél tekintve) még legaldbb egy igen fontos mondani-
valdja, s ez pedig a megismerés itjival s ebben az érzéki és az elvont megismerés
dialektikus kapcsolatdval OsszefiiggS mondanivalé (V. fejezet). Bar a konyvnek ez a
fejezete sziikszaviibb, mint a gyakorlattal kapcsolatos mond\anivaléja,'mégis van egy
kilonlegesen megszivlelend$ tanulsiga.

Kozismert problémdja pedagdgiai tankonyveink didaktikai fejezeteinek, hogy a megis-
merés utjat tirgyalva, tobbnyire meggyilik a bajuk a megismerés ,,szakaszaival” (eseten-
ként ,fokozatai” kifejezést is haszndlnak). Van olyan tankonyv, amely a tanul6i aktivitast
egyenesen a harmadik ,,szakaszra’ korldtozza (megkilonboztetvén el&szor érzéki, masod-
szor raciondlis megismerést, harmadszor gyakorlati alkalmazdst, ami nyilvdnvaléan vulgi-
ris értelmezése az ismert lenini tételnek). A félreértéseket részben az is magyardzza, hogy
a hagyominyos marxista ismeretelméletben ,érzéki” és ,,raciondlis” szakaszokrél beszél-
tek s ezekkel — természetesen jogosan — az egységes megismerési folyamat kiilonbozé
szintjeit igyekeztek megkiilonboztetni. Eddig is nyilvinvalé volt, hogy — amint
Sz. L. Rubinstein megfogalmazta — ,,a valésigban egységes megismerési folyamat van,
amely sziikségképpen az érzékivel kezdédik, és éppoly sziikségszeriien tillépi az érzéki-
nek a hatdrait, 4tmegy absztrakt gondolkoddsba ...” Azonban éppen ez a megjel6lés,
hogy ,.el6sz6r” és hogy azutdn .tallépi” és ,atmegy” ...okoz bizonyos pedagdgiai
fejtorést; mert az ,,elGszor”” megjelolés csak addig a pillanatig érvényes, amig a céltudatos
targyi cselekvés valamely elvontsig (valamely fogalom) 1étét mdr el6bb nem biztositotta;
ha ugyanis ez m4r megtortént, akkor egy-egy megismerési folyamat — esetenként — éppen
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a mir rendelkezésre 4ll6 elvontbol (tételbdl, szabilybdl stb.) indul ki és halad djabb
fogalom (vagy Gjabb targyi cselekvés felé). Ilyen médon induktiv és deduktiv megismerés
rendkiviil bonyolult médon osszeszovSdnek, és komoly jelentGséget kap a kifejezés, hogy
itt nem egyszertien a megismerés itjar6l, hanem a megismerés dialektikus 1tjérol van szé.

A rovidség kedvéért csupdn egyetlen passzusit hadd idézziik ezzel kapcsolatban
Jaroszewski gondolatébresztd konyvének, amikor ugyanis ezt mondja:

»A szenzualista empirizmus és a racionalizmus egyoldalisigdnak lekiizdése szempont-
jabol nagy jelentGségiliek voltak azok a fiziolégiai és pszicholdgiai kutatdsok, amelyek
kimutattdk, hogy az ember redlis megismerési folyamataiban nem lehet elkiiloniteni a
tisztdn érzéki tapasztalatokat, az empirikus megismerést az elvont fogalmi megismeréstél.
Az ember, amikor valamilyen tdrgyat észrevesz, mindig mozgdsitja a hasonlé tirgyakra
vonatkozo eddigi ismereteit, s észleléseit az dltala hasznalt fogalmak hdl6jaban fogja fel”.
(316.0.) : »

Ez a felismerés, amely egyébként voltaképpen a megismeréssel kapcsolatos régi tapasz-
talatot fogalmaz meg, frappdnsan mutatja az ,,érzéki” és a ,racionilis” megismerési
szintek dialektikus egységét, egymdsba-hatoldsit, egyiittjelentkezését. Ezzel egyiitt a
kiilonboz6 ,,szintek™ egymdsbafondédé jelenléte mindenképpen tény marad, amellyel a
megismerés iskolai gyakorlatdban kiilonosen szémolnunk kell, hozzdtéve, hogy a ,,célira-
nyos targyi cselekvések” korének hatdrozott szélesitésével fokozottan biztositsuk a szub-
jektum aktivitdsit a megismerésnek valéban minden ,,szintjén”.

Iiyen és hasonld reflexick megfogalmazdsdra késztet Tadeusz M. Jaroszewski miive.
Csak ismételni lehet: ez alkalommal rendkiviil keveset tudtunk ,,meriteni” ebbdl a gazdag
konyvbdl és bizonydra megbocsdthaté tendencidval féképpen azokra a fogalmakra orien-
talodtunk, amelyek pedagdgiailag leginkdbb fébenjaréknak tekintheték s ezen beliil
elsGsorban az oktatdselmélet szempontjdbdl egzisztencidlis jelentSségli visszatilkrozés és a
gyakorlat kérdését érintettiik; valéban csak igy érinthettiik, mint a maddr szarnya a viz
szintjét, minthogy a konyv gazdag tartalma elmélyiilt elemzésre dsztonozhet.

S a mondanivalé aktualitdsa, az okfejtés viligossdga, a szerzd dltal folytatott polémia
korrektsége miatt is, pedagdgiai vonatkozdsai, illetve a pedagégia filozofiai alapjait érintd
Osszefiiggései miatt is csak 6rommel (dvozolhetjilk ezt az értékes lengyel filozéfiai
munkdt s ajanlhatjuk gyakorlé pedagégusoknak, pedagégusjelolteknek és pedagdgiai kuta-
toknak egyardnt elmélyiilt: tanulmdny ozasra.

A konyv (amely eredetileg Varséban, 1974-ben jelent meg) a Kossuth Kiadé gondoz4-
siban, gondos szerkesztésben, jol olvashaté betiitipussal szedve jelent meg magyar nyel-
ven.

Nagy Sdndor
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PEDAGOGIAI MUHELY
A NEVELES RENDSZERELMELETI KUTATASARA*

A neveléstudomdny az utébbi évtizedben — nemzetkézi és hazai termékeit tekintve —
szdmos terilleten komoly eredményt ért el. A koznevelés rendszerének fejlesztésével
kapcsolatos kutatdsok mégis — paradox mddon, de megalapozottan — arra hivjsk fel a
figyelmet, hogy a neveléstudomanyi kutatdsok mozaikszerfi, izoldlt, gyakran ellentmondé
mennyiségi és mindségi mutat6i nem elegenddek a rendszer fejlesztésének prognosztizald-
sdhoz.

Misfel6l az iskola, a kollégium, vagy mds konkrét nevelési intézmény fejlesztése sem
latszik egyszeriibbnek, hiszen a koznevelés rendszerének fejlesztési stratégidja és az
intézmények sajdtos fejlédési vonalai csak egyiitt programozhatdk.

Ugyanez vonatkozik, taldin még fokozottabb mértékben magira a tudomdnyra is,
melynek belsé rendszertani problémadi olykor szdzados elemek konzerviléddsibél, maskor
az interdiszciplinaritds leegyszerusnesebol vagy éppen a gyakorlat elmélet helytelen
ardnyaibdl fakadnak.

A varséi pedagégiai mithely Aleksander Lewin professzor vezetésével csaknem egy
évtizede torekszik az dltaldnos rendszerelmeélet pedagogiai adaptdcicjanak kimunkdldsdra.
A koznevelés, az intézményi nevelés és az elméletképzés rendszerjellegli megkozelitése

" egyardnt helyt kapott ebben a tevékenységben. Ezen id6 alatt az iskolai értékelés
rendszerének megujitdsa (a 60-as évek vége, 70-es évek eleje), majd a nevelésmédszertan
mint diszciplina kidolgozdsa, napjainkban pedig a nevelési mikrorendszer jelentették a
konkrét elemzések targyit. A pedagdgia olyan klasszikus alakjainak mint A. Sz. Maka-
renko V. A. Szuhomlinszkij 1. Korczak C. Freinet és masok munkdssiginak feldolgozasa
sordn a nevelés rendszerelvii megkozelitésében mérhetetlen gazdag forrdsokra bukkant ez
a mihely s immdr nem csupdn egyes részeredmények, hanem a nevelés és rendszer
elméleti megalapozdsdnak korvonalai bontakoznak ki lengyel és nemzetkozi viszonylatban
egyardnt.

Az 1979. mdjusiban rendezett egyhetes nemzetk6zi szemindriumot 1976-ban megelGzte egy
hasonlé (Mondralin, 1976. mdjus 2—8.), amely az dltalinos rendszerelmélet és a pedagogia alapfogal-
mainak Osszevetését torekedett elvégezni. Szovjet, NDK, bolgir, magyar és lengyel szakemberek
taldlkozdja volt ez. 1977-ben a bolgdr partnerek rendeztek szemindriumot az iskolai oktatds-nevelés
rendszerének feltirdsa céljabdl.

' fgy a mostani ciklus konkrétabb programmal dolgozhatott s azt a munkafeladatot
tiizte ki, hogy a jelenlevé bolgdr, francia, csehszlovak, magyar és lengyel szakértdk a
kovetkezs teriileteken 1épjenek elGbbre:

a) A nevelési mikrorendszer elméleti értelmezése.

*A Varséi Pedagdgiai Kutatasok Intézete Nevelési Rendszere Osztdlydnak — vezetGje: Aleksander
Lewin — nemzetkdzi szemindrium alkalméabél (1979. mdjus 12-19.). .
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b) A nevelési mikrorendszer fejlodésének és fejlesztése f6bb tapasztalatainak elemzése,
rendszerezése. )

¢) Ajdnldsok Osszedllitisa az iskoldk, nevelGintézmények fejlesztési stratégidinak kidol-
gozdsdhoz s a rendszerelv alkalmazdsinak lehetséges modozatainak megalapozdsihoz.

d) Nemzetkozi elméleti jellegli monogréfia kérvonalainak meghatirozdsa és az egyiitt-
miikodés lehetdségeinek feltdrdsa.

A varsoi pedagogiai miihely e gazdag feladatrendszere mogott szdmos kétoldali kap-
_csolat elmélyiilt, évek Gta tartd tevékenysége all. -

A Szovjetunié Neveléstudomdnyi Akadémidja Neveléselméleti Kutatdintézete és a
+ rendezd intézmény kozott 1976—80-ra egyittmikodési szerzédés biztositja a téma kdzos
kutatdsinak feltételeit. A bolgdr és szovjet fél egyiittes kotetek kolcsonos kiaddsdval jarul
hozza a hatékony kutatdsokhoz. A lengyel és magyar kutatok kozt — sajnos, nem eléggé.
indokoltan — csupdn személyes kontaktus biztositja a kolcsonos tdjékozoddst és Oszton-
zést. A francia kutatdk az iskola mai belsd problémdit tanulmanyozzdk s éppen ebben az
évben késziilnek nemzetkozi jellegli ondll6 kotettel is hozzdjdrulni a mai iskola életének
rendszerjellegil értelmezéséhez. A tdvlatokban megtervezett tovibbi szemindriumok min-
den bizonnyal megérielik a sziikséges egyiittgondolkodds feltételeit is.

2.

Miért tiizte napirendre a nemzetkozi szemindrium a nevelési mikrorendszer eiméleti-
gyakorlati kérdéseit?

A tematikai rend szerint (elére megkiildott tanulmanyok alapjin) elébb a nevelési
mikrorendszer dltaldnos elméleti problémdi azért keriiltek elStérbe a vitdiban, mert a
rendszerelvii pedagdgia (ahogy Lewin fogalmazta: az ,akcidépedagogia™ helyébe 1épd
»lendszer-pedagogia’”)! alapjat képezi a nevelési mikrorendszer. Ennek a rendszernek a
keletkezése, funkcidi és fejlesztése sajitos torvényszeriiségek feltardsat igényli.

A résztvevs francia kutatd, F. Bodaut, véleménye kifejezi a szemindrium dllasfogla-
lisat: a nevelési mikrorendszer értelmezése megkoveteli a rendszerépités ,,atulrél” (empiri-
kus) és , feliilr6l” (deduktiv) kialakitott Gtjdnak harmonizdldsit és dialektikdjdt. Ebbs]
kovetkezik a kutatdsi és gyakorlati magatartds: a diagnodzist, a fejl6dés rendszerjellegi
elemzését nyomban koveti a prognézis, a véltozatos alternativ megolddsi médok kialaki-
tdsa. fgy a nevelési mikrorendszer fejlesztése 6nmagdban prébédra teszi a filozéfiai,
szocioldgiai, pszichologiai nézGpont és elvek harménidjara térekvd kutatok ersfeszitéseit.

M. Kalab (Csehszlovdkia) nyomatékosan figyelmeztetett a nevelési mikrorendszer €s
iltaldban a nevelési funkciok leegyszer(isitésének veszélyére. A nem-marxista iskolakon-
cepcidk, a szocializdciét manipuldciés eljirdsként értelmezd irdnyzatok éppen a nevelés
szocialista mingségének degraddldsit varjak a ,;rendszer”-fogalmak pedagégiai el6retdrésé-
t6l. A nevelési mikrorendszer alapvet$ funkcidit csak a szocialista nevelGiskola koncep-
cija hatdrozhatja meg s sem a, kibernetizdlds”, sem a mechanisztikus relativizilas, azaz a
fogalmak véletlen egymds mellé halmozdsa, elértéktelenitése nem felel meg szocialista
nevelésiink alapkdvetelményeinek. Lewin programadé tanulménya igy foglalja ezt a

'Ld. a szemindrium kéziratos anyagait (lengyeliil, oroszul), 6. old.
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gondolatot Ossze: ,, . . . az elkdvetkez$ évek kutatdsai nem csupan a nevelési mikrorend-
szer keletkezése, fejlédése és miikodése folyamatainak jobb megértését, hanem mindennel
inkdbb a nevelés szocialista koncepcicjanak kovetkezetes megvalositisit igerik”.?

*

A mdsodik problémakor a rendszerépités, a nevelési mikrorendszer fejlesztésének
tapasztalatait fogta dt. Az iskola és kornyezete, az iskolai kisérlet mint rendszerfejlesztés,
az iskolai nevelés-oktatds és a nevelémunka rendszerének aktudlis problémdi egyarint
helyt kaptak a vitiban. Szembet(ing volt a bolgér nevelési rendszer irdnyitdsinak (minisz-
tériumi, miivel6dési osztilyi és teriileti regiondlis szervek) pozitiv tapasztalata. Ilyen
szervezett, nevelési koncepciét véllalé irdnyitdsi hdlé nélkiil (s megfelelé apparétus hid-
nydban) aligha beszélhetiink a nevelési mikrorendszer fejlesztésének sikerérél. A lokalis
(egy vdros, vdrosi korzet, telepiilési egység) nevelési hdl6 irdnyitdsa hivatott az egyes
nevelési intézmények (s kornyezetiik) mikroelemeit egységes rendszerré fejleszteni.

Ellentmondds akkor keletkezik — a csehszlovdk, lengyel és a szemindriumra megkiil-
dott szovjet kutatdsi beszdmolé tapasztalatai szerint —, ha a nevelési folyamat egységes
irdnyitdsa helyett az intézmények nevelési hatdsai egymdst keresztezik s az egyiittmi-
kodés, osszehangolds vagy éppen integricio elmarad tevékenységiikben. A hazai modell-
kisérleteket képvisel$ szentl8rinci beszdmold, valamint a Szederkényben foly6 vizsgilatok
Osszegezése is a nevelési mikrorendszer kisérleti-tapasztalati variabilitdsdrél gy6zte meg a
résztveviket. Ujszerii lengyel kisérleti tapasztalatokrél hallhattunk az iskola és kornyezete

*

Nem volt kisebb jelent8ségii a zdro témacsoport sem, amely a nevelési mikrorendszer
kutatdsdt értelmezte. A rendszerelv mint metodikai elv megkoveteli a rendszer mikodésé-
nek totdlis elemzését. Ehhez nem elegendGek azok az analizdlé eljarisok, amelyek a -
hagyoményos pedagégiai kutatdsban helyt kapnak. Ujszerii, a rendszermozgast diagnosz-
tizdlé, a rendszerirdnyitds hatékonysigdt tanulmdnyozé és a rendszer (esetiinkben a
nevelési mikrorendszer) fejlesztési trendjeit feltdré Osszegezések metodikdinak kidolgo-
zdsa még el6ttiink 4116 feladat. ‘

A pedagégiai modellek, a rendszeranalizis paraméterei, a tartalmi-strukturdlis és .
a formilis-standardizalt értékelési eljardsok egyes elemeit bemutattdk a kutatdk
ezen a szemindriumon. A tovdbbi munkadlatoktdl fiigg a matematikai, a formalizaldsi
eljidrdsok €s a rendszert meghatdrozd tényez6k kolcsonds egymdsrahatdsdnak finomabb
szdlaival sziikséges miiveletek logikai, gyakorlati kimunkdldsa.

3.

Talin az eddigiek is érzékeltetik a nevelési mikrorendszer (€s dltaliban a nevelés és
rendszerelmélet) kimunkaldsinak indokoltsdgit. A szocialista neveld iskola felé mozdulo,
a nevelést nem csupdn jdrulékos, alkalmi és akciészeriien belépd szitudcionak értelmezett

*Uo. 2.
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nevelési intézményi tevékenység megkoveteli az egész folyamat rendszerjellegl tervezssét,
szervezését, értékelését és megfelel korrekcidjdt.

Ezzel kapcsolatban e sorok irdja mutatta be eddigi kutatdsainak néhdny osszetevgjét,
f6ként a nevelési folyamat kGzdsségi rendszerekre épuild sajdtos képzédmenyeit. A tanul-
médny az irdnyitds mechanizmusdnak jelentGségét kiilon is hangsulyozta, hiszen a rendszer-
képzés éppen a nevelési folyamaf irdnyitisinak eredményekeént valosul meg. A nevelési
mikrorendszer bels6 mechanizmusait, az 6nirdnyit6-6nkormdnyzé kozosség rendszeral-
koté jellegét, az ellentmonddsok feltdrdsit a szemindrium élénk eszmecseréje beépitette a
teljes gondolatmenetbe. .

A mdr jelzett szentlGrinci tapasztalatok Osszefoglaldja (Gdspdr Ldszlo tanulménya) az
iskolai kisérletet értelmezte s a nevelési kisérletet mint rendszerfejlesztést mutatta be.
Elénk vitit és eszmecserét indukdlt a termelStevékenység értelmezése, a pedagdgiai
innoviéci6 feltételeinek értelmezése és a ,,nagyrendszer — iskola” kapcsolatainak felvdzo-
lisa. A szederkényi iskolabdzist Vastagh Zoltdn ismertette s a tapasztalatok elemzése az
iskola bels6 és kiils6 kapcsolatainak gazdagoddsit, a pedagoguskdzosség tevekenységenek
tudatositdsdt és a szocializdcios funkcick id6beli elrendezését dllitotta el6térbe.

A lengyel iskolai tapasztalatok, a ,nyitott iskola” (Wiloch, Winiarski és mdsok)
koncepcidjdnak egybevetése a hazai torekvésekkel igen fontos argumentumokkal gazdagi-
tottdk rendszerfejleszts iskolakisérleteink tdvlatait.

4.

A szemindrium hatdsdnak teljes értékelése késGbbi feladat. Eljutnak az ajanldsok a
cimzettekhez s megtermékenyitik, minden valészintiséggel, az iskolai, kollégiumi, nevels-
otthoni, gyermekvédelmi gyakorlatot. A tobb mint 50 bekiildott tanulmdny s a vita
anyagdnak tovdbbi tanulmdnyozdsa vélaszt adhat szdmos, a szemindriumon nyitva maradt
kérdésre. Kialakul egy nemzetkozi egyittmiikodés a kovetkezd 1981—1985. tervidé-
szakra s ezt sziikséges lenne a kiilonb6z5 nemzetkozi egyezményekben is rogziteni. Késziil
egy nemzetkozi jellegli alapvetd monogridfia programja és az irégdrda egyezteti a kovet-
kezG években a fogalmak, szempontok, tapasztalatok lényegét.

A szemindrium elméleti inditékokat nyujtott a nevelési mikrorendszer tartalmi, szerve-
zési,metodikai elemeinek feltarasahoz. A marxista neveléselmélet a rendszerely érvényesi-
tésével — ahogy F.F. Koroljon akadémikus fogalmazta — a dialektikus és torténelmi
materializmus pedagogiai értelmezésének ujabb fejezeteit irhatja meg. Gazdagodik a
marxista neveléselmélet metodoligidja. Kutatdsi bizisa és a gyakorlattal valé kapcsolata
még szervesebbé vilik.

Ezért is meglepd, hogy a nevelés marxi elméletérSl sz6lé hazai értekezés® éppen a nevelés
mikrorendszerérél irt Lewin-tanulmanyban® 1dtja a helytelen megoldds egyik prototipusit. A szerzé
szerint ,,a nevelési rendszer” jtt gy jelenik meg, mint az elmélet embereitSl fiiggetlen objektiv
sszefiiggés, amelynek egyes mozzanatai ugyan a gondolkodé fej termékei, egészében véve azonban

3B, Pach Eva: A nevelés marxi eiméletér§l. Valésig 1979. 4. sz. 25-40.

4 Aleksander Lewin: A nevelési mikrorendszerek kialakuldsa, fejlédése és miikodésiik folyamatdnak
elemzése. Magyar Pedagdgia 1977. 1. sz.
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kicsiiszik a beavatottak ellenGrzése aldl: ,,6nszervezd rendszerként” miikodik.® Ugy tGinik, valami
stlyos félreértés dldozata a cikk irdja, hiszen az dnszervezd tulajdonsdg csak egyik vondsa e nevelési
mikrorendszernek, Nem, nem a spontaneitdst ,,lopja” vissza a rendszerépitd autonom mozgis, csupan a
sajétos belsé mozgds megértése lehetetlen ennek a jegynek a megfelels értékelése nélkiil,

Hasonl6 félreértésekre adhat mds interpretdcié is lehet8séget, ha a marxista neveléselméletet
;alamil¥en részkoncepcié monopolizdlhaté (mondjuk eticista, biologista, szociologizdls) elemeként
ogjuk fel.

A szemindrium arra figyelmeztet - s a hazai eszmecserékre is jotékonyan hathat —
hogy a rendszerelv érvényesitésével torekedjlink a marxi dialektika még teljesebb alkalma-
z4sdra.

Lewin tobbszor idézett munkdjdnak zdré soraibdl sajatos feladatok csendiilnek ki: ,,Ha
az iskola nem dolgozik sajit nevelési rendszerén s csupdn a sztereotip pedagégiai tevé-
kenység fejlesztésére villalkozik, igy is nem kevés eredményt érhet el. JelentSsen
messzebbre juthat viszont, ha tudatosan és bitran torekszik a nevelés rendszerének
megteremtésére . . . s ezzel lekiizdi a tdrsadalmi kovetelmények és sajat kordbbi eredmé-
nyei kozt kialakult ellentmonddsokat”.® A hazai viszonyokat elemezve sem juthatunk
mds kovetkeztetésre, ahogy erre sajat 4lldsfoglaldsaink is utalnak.’

A tovédbbi eszmecserék, kutatdsok minden bizonnyal szimos eredménnyel jarulhatnak
hozzd a nemzetkozi méretekben kibontakozé progressziv, a szocialista nevelés lényegébdl
fakado erdfeszitésekhez.

A vars6i pedagdgiai mihely ajinié bibliogrifidval, rendszer-pedagdgiai széjegyzékkel,
kutatdsmetodikai anyagokkal és Lewin ujabb szintetizdlo kotetével (V podstaw tworczej
pracy nad systemem wychowania. Warszawa 1978. -- Instytut Badani Pedagogicznych)
lepte meg a szemindrium tagjait. Es még valamivel: az alkotdsra 6sztonzd, problémaérzé-
keny marxista pedagégiai ldtdisméd elemeit kaptuk ,,ajandékba.” Egyik este Korczakra
emiékeztiink. Munkadval, eszmecserével. A Nemzetkozi Korczak Térsasdg és a Varséban
épiild Korczak Intézet terveirSl véltottunk szét. Valamennyiiink Ugyér6l beszéltiink.
Jelkép lett ez az esti beszélgetés. A tervezett Intézet a kisérleti pedagégia, a gyermekneve-
lés humanista éltetdje és a nemzetkozi egyiittmiikodés intézménye kivan lenni. Mélt6 a
Varséban dolgozé alkoté pedagégusok erdfeszitéseihez.

Petrikds Arpdd

*Uo. 27.

Ld. a szemindrium kéziratos anyagait, 10. old,

7 Petrikds Arpid: Elmélet és gyakorlat az iskola szocialista neve1e51 rendszerének fejlesztésében.
Pedagégiai Szemle 1979. 2. sz. 102-111.
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, OSSZEHASONLITO” NEVELESTORTENET

(Egy megkésett recenzié urugyén)

Teljesen felesleges a cimben idézGjelbe tett jelzG: a neveléstorténet — akarhogyan
nézzik is — mindig dsszehasonlit6, mindig ,.komplex”. Egy-egy torténeti tény vizsgdlata
sordn a kutaténak 6ssze kell hasonlitania tdrgydt a kordbbi, illetéleg a korabeli tényekkel,
szembesitenie kell a mdr meglevkkel, hiszen csak igy tudja kimutatni, hogy vizsgilt
targya azokhoz képest mds-e, Gj-¢, jobbe? Gondos és alapos Osszevetés nélkiil aligha
mutathaté ki, hogy a vizsgdlt tdrgy, jelenség, tény vajon elébbrelépést jelent-e, vagy
stagndldst, vagy éppen lemaradadst; enélkiil elképzelhetetien megvalGsitani a neveléstorté-
netirds alapvetd feladatdt: a neveléstorténeti folya ot bemutatdsat, az alakulds-fejlodés
atfogd feltdrasat.

Mids konyvet keresve véletleniil kerillt kezembe az Orszdgos Széchényi Konyvtar
»17-betlis katalégusdobozbol egy kataléguscédula, amely az ,[nternationales Kultur-
historisches Symposium Mogersdorf™ cimii konyvsorozat 7. kotetét regisztrdlta, ezzel a
cimmel: ,,Schul- und Bildungswesen im pannonischen Raum bis 1918 mit besonderer
Beriicksichtigung des niederen Schulwesens” (A pannon térség iskola- és oktatdsiigye,
killonos tekintettel az als6 foki oktatdsiigyre).

Meglepddtem, amikor magat a német cimi konyvet kézbevettem: a kotet a burgen-
landi Mogersdorfban 1975 nyardn rendezett konferencia anyagdt kozli, mégpedig mind-
egyik tanulminyt hirom nyelven: magyarul, németil és szlovéniil (illetGleg horvitul). A
konferencia témdjit ugyanis ausztriai, magyarorszdgi és jugoszliviai kutatok vizsgaltdk
(erre utalnak a kotet cimlapjdn levd zdszlok szinei is). Ime, az ,,6sszehasonlité” nevelés-
torténet egyik sajdtos megnyilvanuldsi formdja: egyazon teriilet iskolatigyét az egymdstol
eltérd felfogisu és bedllitottsigu kutatok vizsgdlidk, s kutatdsi eredményeiket Osszevetik,
oOsszegezik, szembesitik.

A kotetben a kévetkezd sorrendben olvashatdk egymds utdn a tanulmdnyok: v

Rudolf Génner: A pannon térség iskola- és miivelddéstorténeti kutatdsinak indoklisa és perspek-
tivdi. Ladislav Lang: A burgenlandi iskolaiigy fejlédése 1848-ig német egyetemek végzettjeinek hatdsi-
ra. Miroslav Kokolj: A murantil iskolaiigyének fejlédése a 19. szdzadig. Guido Stres: Szlovénia alsé
foki iskoldinak iigye 1868-ig, kiilonds tekintettel Eszakkelet-Szlovénidra. Fritz Posch: Stijerorszdg
alsé foki iskoldinak ligye a Birodalmi Népiskolaiigy érvénybelépéséig. Jaroslay Sidak: A horvitlakta
teriiletek iskoldzdsdnak fejlédése 1773 és 1874 kozott. Voros Kdroly: A két Ratio Educationis és a
népoktatds Magyarorszdgon. 1774—1868. Rudolf Wassitzky: A burgenlandi alapoktatds megteremtése
az 1761-es, Harrach gréf dltal Parndorf és Neudorf szdmdra kibocsdtott ,,IJskolarendelet” tiikrében.
Horvdth Ferenc: A népiskolaiigy Nyugat-Magyarorszdgon az 1868. évi torvény tiikrében. Mihajlo
Ogrizovic: A hatdr8rvidéki tanitd és neveld, Mijat Stojanovic tevékenysége.

A kotet kiaddja: Amt der Burgenlindischen Landesregierung, Landesarchiv.

Ugyanabbdl a kataldgusdobozbdl azutdn eldkeriilt a sorozat kévetkezd, 8. kotetének
kataléguscéduldja is. E kétet az 1976-ban KOszegen megrendezett ,Internationales
Kulturhistorisches Symposion Mogersdorf” anyagdt tartalmazza, ugyancsak hirom nyel-
ven, a kovetkezd cimmel: ,, 4. pannon térség iskola- és miivelodesiigye 1918-ig, kjilonos
tekintettel a felsébb oktatisra’ (Szombathely 1978., a Vas megyei Levéltr kiaddsa).
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Ez a kotet a kdvetkezG tanulmdnyokat tartalmazza: Vérds Kédroly: A tirsadalom és iskolaiigy a
pannon térségben. Miroslav Kokolj: A murantili fiatalsag képzése az elemi iskola befejezése utdna 19,
szazad elejétdl 1918-ig, Franz Probst: A felsGlovdi evangélikus tanintézetek és szerepilk a 19. szdzad
tankdnyvirodalmaban, Kovdes Jozsef Ldszlo: Kozmiiveltség Nyugat-Dundntil virosaiban a 16. szdzad-
tdl, Dusan Plecas: A tanitoképzés Szlavénidban a 19. szdzadban, Johann Andritsch: A grazi egyetem és
a pannon térség, JozZe Ciperle: K6zép- és fGiskoldk Szlovénidban, killonds tekintettel az északkeleti
részre 1918-ig, Kanyar Jozsef: Kozépiskola és kozépszintii oktatds Dél-Dundntilon a 18 -19. szdzad-
ban, Igor Karaman: A didkok szocialis és valldsi hovatartozdsa a zdgrdbi fiskoldkon az els§ vildghd-
boriig, Franz Gall: ,,Vienna docet”. A bécsi egyetem mint eurdpai oktatdsi intézmény.

Az 1970-ben kezd6do6tt mogersdorfi miivel§déstorténeti szimpéziumok kozott a tobbi
évben nevelés- vagy pedagdgiatorténeti témajiak nem voltak.

*

Sokszind, gazdag és értékes kutatisi anyag halmozédik e két kotetben, a bemutatott vj
kutatdsi eredmények értékes adalékok a magyar (vagy magyarorszdagi) neveléstorténet
képenek teljesebbé tételéhez is. .

Joggal merill fel ezért az olvaséban a kérdés: vajon miért nem kapott nagyobb
publicitast a két szimpdzium, illetSleg e két értékes kotet legalabb a neveléstorténettel
foglalkozok korében? Vajon miért veszett el szinte a teljes ismeretlenségben ez a két
kivdl6é tanulmanygyGjtemény? Igaz, hogy a budapesti Orszdgos Széchényi Konyvtdrban
mindkét kotet megtalilhaté, a budapesti Egyetemi Konyvtirban viszont egyik sem, a
Magyar Tudomdnyos Akadémia konyvtirdban pedig csak az 1976-os konferencia kotete
olvashaté. A konyvek tehdt szélesebb korben joszerivel teljesen hozzaférhetetlenek, j
eredményeik a hazai neveléstorténeti kutatdsok vérkeringésébe igy aligha Keriilhet-
nek bele.

Elgondolkodtaté ugyanakkor az a tény, hogy az 1975-ben megrendezett konferencia
hdrom nyelvli anyaga mudr 1976-ban napvildgot latott Eisenstadtban; az 1976-0s anyag is
megjelent 1978-ban Szombathelyen. A sokat emlegetett hosszi nyomdai dtfutds — gy
latszik — nem mindig és nem mindeniitt olyan hosszi?

Irigykedve gondolok e kotetek szerkesztdire: a hazai akadémiai neveléstorténeti (s mas tudomdny-
szakbeli) konferencidk eladdinak sokkal hosszabb id St kell varniuk arra, hogy referatumaikat nyom-
tatdsban viszontldthassak. i

Példdul az akadémiai Neveléstorténeti Albizottsig 1975-ben tartott rendezvényeinek anyagat
kozreadd kdtet megjelenési idSpontja e sorok irdsakor még teljesen bizonytalan, de ugyanez a helyzet
szinte az Osszes akadémiai konferencia anyagdval, Mdr sokan szdévd tették e hdtranyos helyzet kdros
tudomdnyos kdvetkezményeit. Csak egyet hangsilyozok ezek koziil: az alatt a 6—8 év alatt, amely a
kutatdsi anyagnak a konferencidn valé é16szébeli elhangzasitél annak nyomtatisban valé megjelenéséig
eltelik, a kutatd szamdra ez az elGadott anyag megsziinik létezni. Hivatkozni nem tud ra, eredményeire
vjabb kutatist nem épithet, egyes részeit Gjabb munkdiban fel nem hasznilhatja, anyagdt alakitani,
tovébbfejleszteni nem lehetséges. S kozben szamos jj kutatdsi eredmény sziiletik, rengeteg vj dolog -
torténik sajat és mdsok kutatisiban egyarint. Az elhangzott elGadis ez alatt a 6-8 év alatt teljesen
kiviii reked az iddk folydsdit

Kétségtelen: csakis olyan idc-iitemezéssel erdemes konferenciaanyagot kdzzétenni,
ahogyan ezt a mogersdorfi szimpoziumok szervezdi tettek.
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Magukbdl a kétetekbGl nem deriil ki, hogy a két konferencidn volt-e vita, illetSleg
mirdl folyt vita az elterjesztett kutatdsi eredményekkel kapcsolatban. A kozolt tanul-
mdnyokat olvasva magam is, — s biztos vagyok benne — mds, neveléstorténettel foglal-
kozé kutaté is taldl bennilk vitathaté megdllapitdsokat, megkérdGjelezhets tételeket.
Ezzel osszefiiggésben érdemes felfigyelni egy szembetlinG jelenségre, amely hazai nevelés-
tudomdnyi kutatdsunk jellemz&jévé éppen ebben az évtizedben kezd vélni.

A két kotet magyar szerzGi magas szinten fejtegetik témdikat, a torténetkutatds
legmodernebb elveit kovetve, a kutatdsi modszereket szakszertien alkalmazva, ugyanakkor
eléggé csekély neveléstudomanyi fogékonysdggal, pedagégiai problémaérzékenységgel. S
ez nem véletlen.

A mai hazai neveléstorténeti kutatisban jél megfigyelhetd a tendencia: egyre tGbb
koztorténeti képzettségii tandr, levéltiri és konyvtdri szakember, irodalomtorténész foglal-
kozik neveléstorténeti témdk kutatdsdval, viszont egyre kevesebb a neveléstudomdny feldl
érkezd neveléstorténeti kutato. Szézadunk elsd négy évtizedében ez még elképzelhetet-
len volt, a mdsodik vilighdboriig Findiczy Ernd szelleme hatotta 4t a hazai neveléstor-
téneti kutatdst, illetGleg az 6 neveléstorténeti bedllitottsiga érvényesiilt a neveléstudo-
mdnyban. De erSs volt a neveléstudominy és a neveléstérténet kapcsolata a felszabadulds
utdni két évtizedben is. Napjainkra viszont ez a kordbbi szoros dsszefonédds mdr jécskdn
meglazult, sokféle ok kovetkeztében. Az egyetemek neveléstudomdny-szakos hallgatéit
jelenleg elsGsorban a jelen és a jovd sok izgalmas modern pedagdgiai problémdja foglalkoz-
tatja és vonzza, a kutatdi stdtusok is kizdrdlag ilyen modern pedagdgiai témak kutatdsira
vannak fenntartva. Az is tagadhatatian tény, hogy a neveléstudomdny hajdani alapvet&en
torténeti irdnyultsiga manapsdg elsGsorban antropoldgiai-pszicholégiai irdnyultsigiivd
vilik. A neveléstorténeti kutatok derékhada a jovében — minden valésziniiség szerint —
nem az egyetemek neveléstudomaényi tanszékeir6l fog kikeriilni.

Ugyanakkor napjainkban a torténetkutatisban egyre jobban felerGsodott a specidlis
részteriiletek mivelése (agrar-, ipar-, gazdasdg-, iizem-, értelmiségtorténet stb.). A tenden-
cidkat ldtva, taldn igaz lehet a sejtés, hogy 2000 koéril a neveléstorténet — mint a
miivelédéstorténet egyik kdzépponti teriilete — elsGsorban a torténettudomdnyok szerves
része lesz, kikeriilve a neveléstudomdny mai keretei koziil (ennek minden kutatdsszerve-
zeti, kutatohelyi, kutatéképzési, egyetemi oktatdsi kovetkezményével egyiitt). A nevelés-

_ torténeti kutatdsok ennek kovetkeztében — torténetkutatdsi-médszertani szempontbol —
valészinileg szakszerlibbek lesznek. Annak azonban mar most elébe kellene menru hogy
neveléstudomdnyi-pedagégiai szempontbdl is szakszeriiek, egzaktak legyenek.

Lapozva a két mogersdorfi kotetet, egy masik érdekes tény is szemébe 6tlik az olvasénak. Mind a
magyar, mind a kiilf61di szerzGk alig idéznek 1945 utdni, magyar szerz6t6l szirmazd, Magyarorszagon

megjelent neveléstorténeti tanulmanyt vagy kdnyvet. Eléggé gazdag a felszabadulds utdni hazai neve-
léstorténeti szakirodalom idevonatkozd termése. Va]on miért maradt ez ismeretlen a két szimpézium
elGaddi elott?

¥
A két — kitlind nyomdai kidllitdsban megjelent — konyvet forgatva ilyen gondolatok is
felmeriilnek az olvaséban: milyen sok olyan neveléstorténeti témdnk van, amelyet érde-
mes lenne megbeszélni, megvitatni szomszédainkkal, akikkel neveléstorténetiink egészen
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1918-ig kozos volt! J61 tudom, hogy ennek ma még sok akaddlya van, bar nem egészen
értem, hogy miért, 35 évvel a felszabadulds utén.

Eltekiitve a vitdktdl, e vitdk ,veszélyeitG)”, legaldibb az Gsszehasonlitds szintjéig el
kellene jutnunk: meg kellene ismerniink, hogy a szomszédos orszdgok szakembereinek mi
a véleménye a magyar szakemberek dltal bemutatott magyar neveléstorténetnek azokrol a
fejezeteirdl, amelyek az 6 orszaguk neveléstorténetének is részei. S nekiink is meg kellene
ismerniink a szlovdk, a romdn, a jugoszldv, az osztrdk neveléstorténeteket. Ilyenekre
azonban nem taldltam hazai kdnyvtirainkban, pedig 1éteznek. Milyen hasznos lenne ezek
osszehasonlito elemzése! Nem hiszem, hogy tévedek: sokkal jobban ismerjitk a nyugat-
eurdpai dllamok neveléstorténetét, az arra vonatkozo szakirodalmat, mint szomszédaink
neveléstorténetét, pedig ez utébbiak neveléstorténete részben kozos a miénkkel.

Aligha vonhaté kétségbe, hogy a kozép-kelet-eurépai orszdgok neveléstorténetének
Osszehasonlité elemzése igen el6ny6s lenne mindegyik fél szdmidra: hitelesebb lenne a
neveléstorténet bemutatdsa ndlunk is, szomszédainkndl is, ha ugyanazokat a k6zos neve-
1éstorténeti tényeket tobben, tobb oldalrél vizsgdlnank,mds-mds dlldspontrol nézve, kiilon-
boz6 elvi-elméleti alapokon dllva.

De még tovibb lehetne flizni a gondolatsort. Ma meég elképzelhetetlen, hogy egy
nemzetkézi szerzogdrda megiria Kozép-Kelet-Eurdpa neveléstorténetét, s.ez az itt €lo
népek nyelvén nyomtatisban meg is jelenjen.

Val6ban kivihetetlen vigydlom, megvaldsithatatlan utépia ez?

*

Bizonyos vagyok abban, hogy akiket érdekel a ,,pannon térség”, illetSleg Magyar-
orszdg, valamint Kozép-Kelet-Eurépa neveléstorténete, mély szellemi élvezetet taldl e két
,,mogersdorfi” kotet tanulmdnyaiban.

. Mészdros Istvdn

NEMZETKOZI OSSZEHASONLITO VIZSGALATOK
A FRANKFURTI PEDAGOGIAT INTEZETBEN

Az utébbi években a hazai pedagdgiai tudomdnyos kozvélemény is egyre nagyobb
érdekl6déssel fordult az Osszehasonlito pedagogiai kutatdsok, s e kutatdsok elvi-mddszer-
tani kérdései felé. Hogy az Osszehasonlité pedagégia napjainkban ennyire elGtérbe kertilt,
‘csak részben magyardzhaté azzal, hogy egy sor kérdés vele kapcsolatban mdig sem
megfelelGen tisztdzott, ill., hogy tisztézdsuk éppen napjaink feladata. Ezzel ugyanis az
Osszehasonlité pedagdgia egydltaldn nem 4ll egyediil, mivel ugyanez tobb mds pedagégiai
diszciplindrél és kutatdsi irdnyrdl ugyancsak elmondhaté. Az osszehasonlité pedagégiai
kutatdsok felélénkiilésében nyilvdnvaléan legaldbb ennyire tdrsadalmi sziikségletek jelét
kell ldtnunk.

A tudominy nemzetkdzi, s ma nemzetkozibb, mint valaha is volt. Jelzik ezt a mind
gyakoribb nemzetkozi konferencidk és munkaértekezletek csakigy, mint a viligméreti
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vagy regiondlis Osszefogison alapulé nemzetkdzi tudomdnyos szervezetek és intézetek,
vagy éppen az orszigokat és kontinenseket Osszekapcsolé korszerd szdmitégépes infor-
mdciés rendszerek €s adatbankok. Napjainkban az egyes orszdgok, tarsadalmak és
foképp az egyes nemzeti gazdasigok kozotti kolcsonhatdsok egyre intenzivebbé, diffe-
rencidltabbd és tobbrétegiivé vilnak, ami a kilonb6z6 orszigok tudomdnyossiga szd-
mdra egyre tobb hasonlé dilemmit, analég kérdést vet fel. Kézenfekvs az ilyen esetek-
ben legaldbbis tdjékozddni arrél, hogy az egyes orszdgokban milyen hasonlé problémaik
vet6dtek fel, ezek megolddsira milyen vdlaszok, alternativik sziilettek, s mennyiben
viltottdk be a hozzdjuk flizott reményeket. Az oktatds-nevelés-miivelGdés teriletén e
feladatra leginkdbb az Osszehasonlité pedagdgia hivatott, Mivel azonban az egyes orszi-
gok a nemzetkozi Osszehasonlit6 vizsgdlatoktdl elsGsorban azt virjdk — s tegyiik hozza:
teljesen jogosan ~, hogy sajdt oktatdspolitikai, ill. pedagégiai problémdik megolddsihoz
jaruljanak hozzd, az Osszehasonlité pedagégia tdrgykore is nyilvdnvaléan sokkal tobbet
jelent az azonossagok és a kiillonbozGségek egyszerii megdllapitdsdndl. Taldn elég itt arra
az alapvetd kérdésre utalni, hogy az Osszehasonlité pedagégiai kutatdsok sordn feltart
adatok, informdcidk, az Osszegyijtott tapasztalatok, a megismert Osszefiiggések és
torvényszeriiségek milyen bonyolult és sok szemponti elemzés-értelmezés utdn szolgdl-
hatjak csak megfelelGen a hazai oktatdsiigyi dintések elOkészitését, ezek megnyugtatd
tudomdnyos szinvonalon torténé megalapozdsit.

Az itt felmeriilé elméleti-modszertani kérdések vizsgdlata helyett azonban e cikk csak
egy dologra vallalkozik: egy mindenképpen figyelemre mélté pedagégiai kutaté intézet
rovid bemutatdsdra, mely jellegét, kutatdsi profiljit, feladatait, szervezését, kiépilltségét és
kiilf6ldi kapcsolatait tekintve végsG soron a nemzeti és a nemzetkozi kitekintésii peda-
gogiai kutatdsok ésszekapcsolisinak egyfajta sajdtos modelljeként foghaté fel. S bar a
Német Szovetségi Koztdrsasigban 1év6 intézet nyilvdnvaléan a mieinkt6l eltérd koril-
mények kozott miikodik, az elbbiek miatt mégis tgy tiinik, hogy felépitésének, kutato-
munkijdnak rovid ismertetése érdekes lehet a magyar pedagégiai tudoményos kozvéle-
mény szdmira is.!

A frankfurti intézet jellege és alapvetd kutatdsi feladatai

A Majna melletti Frankfurtban miikod6 Deutsches Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung (A Nemzetk6zi Pedagogiai Kutatds Német Intézete, a tovdbbiak-
ban: DIPF) jogelddjét a hesseni tartomdnyi kormany 1951-ben hozta létre, majd késdbb,
1963-ban dtszervezték, ¢s a jelenlegi elnevezéssel orszdgos szintii intézménnyé avattdk. A
DIPF ma mintegy 60 hivatdsos, dltaldban valamilyen tudomdnyos fokozattal rendelkezd
kutatét foglalkoztat. Ehhez kapcsolédik a nem dllandé tudomdnyos munkatdrsi gdrda,
valamint a mintegy 45 technikai munkatirs. A kutatomunka koordinildsit az egyes
osztilyok vezet8ib8l és néhdny nyugalmazott kordbbi vezetSbdl 4llé Kutatdkollégium
végzi, élén az igazgatéval, akit a mindenkori osztilyvezetSk 2 évre maguk koziil vélasz-
tanak, s akit tisztében a Kuratérium erdsit meg.

![smertetésink egy Osztondijas tanulmdnyut személyes tapasztalatai alapjdn, néhdny intézeti
dokumentum felhaszndldsaval késziilt.
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Az intézet alapvetd kutatdsi feladatait és munkdjdnak fobb jellemzdit a Kutatékollé-
gium 1976-0s hatérozata a kévetkezékben jeléli meg:?

— Az intézeti kutatdsok tdrgya a képzés-miivelédés (Bildung), személyi és tarsadalmi
vonatkozdisaiban. Hangsiilyozzdk, hogy egy komplex rendszerrél van sz6, melynek részei
egymdsra hatnak, s amelyben minden vdltozds minden részt befolydsol. Az intézetben
folyé kutatdsok ezért a miivel6dés minden formdjdval és szintjével foglalkoznak, s
figyelembe veszik, hogy ezeket a tirsadalom alakitja, de ugyanakkor ez a hatds kolcsonés;
tovibbi, hogy jogi, adminisztrativ, gazdasdgi, szocidlis és pszicholdgiai elfeltételei és
kihatdsai vannak. Az oktatds és a személyiség, valamint a képzés és mds tdrsadalmi
alrendszerek kozti kdlcsonhatdsok az intézeti kutatdsok szerves részét képezik.

— Az elmondottak az intézet multidiszciplindris szervezését és a kutatisi feladatok
interdiszciplindris megkozelitését teszik egyfeldl lehetdvé, misfel6l pedig sziikségessé. Az
intézetben képviselt tudomdnydgak szakembereinek feladata résztvenni sajit tudomdny-
dguk fejlodésében, s. a miivel6désre mint kutatdsi targyra orientdlt résztudomdnyokat .
bekapcsolni az dltaldnos tudomanyos fejlédésbe.

— Ami a kutatdsok jellegét illeti, a DIPF mindenekel6tt olyan empirikus kutatdsokra
torekszik, melyek hozzdjdrulnak a tdrsadalomtudomdnyi és a neveléstudomdnyi elmélet-
-képzéshez, s melyek egyben az oktatdsi gyakorlat sziikségleteinek kielégitését is szolgil-
jak. Mint hangsilyozzdk, ity médon a ,hagyomdnyos filozéfiai-spekulativ gondolkoddsi
modellekt8]” kivannak mindinkdbb elszakadni.

— Az intézet munkdjdnak fontos jellemzsje az, hogy kutatasait nemzetkdzi és kulturdk
kozti Osszehasonlitdsban végzi (Bildungsforschung im internationalen und interkulturellen
Vergleich). A komplex kutatdsi tdrgy, az empirikus orientdcié és a kultirdk kozti
osszehasonlitds hangsilyozdsa célszeriivé és sziikségessé teszik a bel- és kiilfoldi intézmé-
nyekkel valé szorosabb egyuittmiikodést. '

— A DIPF az elmélet és az alkalmazds-orientdit kutatds olyan kapcsolatat igyekszik
megvaldsitani, amely intézményesen biztositott kutatdsi szabadsigot kovetel egyfeldl; s az
oktatdstigy dllami és mds képviselSivel, valamint az oktatds gyakorlatdval valé dllando
kooperdciot masfelgl. Mint hangsilyozzdk, a tdrsadalomtudomdnyi alapkutatds megkove-
teli a kutatds 6nmaga dltali, belsG meghatdrozottsdginak érvényesiilését, amihez az intézet
jogi formdja kedvezs keretet biztosit: megfeleld autonémidt a kutatdsi témak és médsze-
rek megvilasztdsdban, fiiggetlenséget a személyiigyi dontésekben, s megadja a megfelels
pénzigyi finanszirozds biztonsdgitt is.

Miéta az intézet a tartomdnykoézi tudomdnyos intézet rangjit elnyerte, funkciéi
kibéviiltek, és feladatai kozé tartozik az is, hogy a Német Szovetségi Koztdrsasdg Kultusz-
minisztériumdnak rendelkezésére dlljon, és az oktatdsigyi hatésdgok szdmdra — kivansdg
szerint — kutatdsai alapjdn mindazon tudomdnyos informdciékat szolgdltassa, amelyeket
azok munkdjukhoz sziikségesnek ldtnak és igényelnek. Mint ahogy az a fent idézettekbdl
kitlinik, ez a funkcié nem korldtozza az intézet ama jogait, hogy sajit célkitlizéseit és
feladatait sajdt tervei és litemezése szerint elldssa. Az intézetet — jogelddjét is — mindig az
a torekvés jellemezte, hogy mineél szélesebb horizontu nemzetkézi kitekintés alapjin,
kutatdsi eredményeivel az aktudlis oktatdsi, oktatdspolitikai feladatok megolddsdt segitse.

?Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung: Bericht 1975—1977. Frankfurt am
Main, 2-7.
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Az intézet tehdt nemzeti intézet, és a nevében szerepld ,, nemzetkozi” j€lz osszehason-
lité pedagégiai kutatdsokra utal. A DIPF elsGsorban nemzetkézi Osszehasonlitdsokat
végez, de nemcsak egyszerien ,,ablak a viligra”, az 6sszehasonlité pedagdgia, mint egyedi
diszciplina értelmében, hanem — legalibbis térekvéseiben — ,jablak a viligra™ az inter-
diszciplinaritds, a korszeri kutatdsi médszerekkel torténé komplex pedagégiai rendszer-
elemzés értelmében is. Es végiil mindez egy igen tudatosan hangsiilyozott gyakorlat-orien-
taltsaggal pirosul. Az intézet szinte feltérkepezte a legjobb iskoldikat és regisztrilta a
legaktivabb, szakmailag legképzettebb pedagégusokat. A kutatémunka sordn nagy silyt
helyeznek az iskolai gyakorlattal vald Kélcsonhatds biztositdsdra. J6l jellemzi e torekvé-
siiket az un. ,,ideiglenes munkatdrsi rendszer” is, ami azt jelenti, hogy az egyes tartomad-
nyok meghatdrozott kutatasi feladatra, tehdt adott céllal és idGtartamra gyakorlé peda-
goégusokat delegilnak az intézethez a legkilonboz6bb iskolatipusokbol.

A DIPF felepitése és kutatdsi tematikdja

Ha végigtekintjik az intézet egyes osztilyainak kutatdsi témdit,> akkor azt latjuk,
hogy a nemzetkdzi dsszehasonlits vizsgilatok nem csupdn az Altaldnos és Osszehasonlit,
Pedagégiai Osztdlyon folynak, hanem tobb mds osztdly tevékenységében, is megjelennek.
Tudatos torekvés tiikrozddik ebben, mely a nemzeti és a nemzetkozi kitekintésii kuta-
tdsok minél hatékonyabb Osszekapcsoldsit, egységiik megteremtését célozza. Az intézet
tudomédnyos részlegei a kovetkezdk: Altaldnos és Osszehasonlité Pedagégiai Osztaly,
Pedagogiai Pszicholégiai Osztdly, Szocioldgiai Osztily, Gazdasdgtani Osztily, Jogi és
Igazgatdsi Osztdly, valamint a Statisztikai és Médszerkutatdsi Osztdly.

A Wolfgang Mitter, az intézet jelenlegi igazgatdja altal vezetett Altalinos és Osszehasonlito
Pedagogiai Osztdly kordbban résztvett a hazinkban is lefolytatott IEA vizsgdlatokban, mely a teljesit-
ménymérések nemzetk6zi dsszehasonlitdsan alapult. Tovabbi, jellegzetesebb kutatdsi témadik: a tovabb-
tanuldsra jogosité kézépiskolai végzettség kérdésének vizsgdlata a szocialista orszdgok (kodzelebbrdl
Csehszlovdkia, NDK, Lengyelorszdg, Romdnia és a Szovjetunid), valamint Franciaorszag és Olaszorszag
oktatdsi rendszereiben, féleg oktatdsszocioldgiai vizsgdlatok és statisztikai adatfelvételek mdsodlagos
elemzése alapjin; a felsGoktatds problémdja a szocialista orszagokban, a képzési és a foglalkoztatdsi
struktura viszonydnak alakuldsa szempontjdbél (a téma az el&bb felsorolt szocialista orszagokon kiviil
hazankat is érinti, valamint egy résztanulmany erejéig Jugoszlavidt is), tovibba dltaldnos kritériumok
kidolgozdsa ilyen Gsszehasonlitishoz; a tanarképzés reformkoncepcidinak nemzetkozi osszehasonlitdsa
(az Eurdépai Gazdasigi Koz0sség tagillamai, valamint Svédorszag, USA, NDK, Lengyelorszig és a
Szovjetunié vonatkozdsiban); médidk haszndlata a tanirok tovibbképzésében kiilonboz8 orszdgokban
(Svdjcban, Ausztridban, Nagy-Britannidban, Franciaorszdgban, Svédorszdgban és Ddnidban), tovdbba a
nemzetkdzi média-csere lehetSségei; a gordg iskolarendszer strukturalis problémdi; a szovjet pedagdgiai
kutatdsok szervezése, tdrgya és mddszerei; az iskola jelentGsége az erkolcsi nevelés terén a Szovjetunié-
ban; a kalfoldi oktatdsi és nevelési rendszerek alapedatainak gyiijtése és kiértékelése stb. Kiilon
kiemelendSk azok a kutatdsok, melyek az dsszehasonlité pedagogiai dltaldnos metodoldgiai kérdéseit,
kutatdsi gyakorlatdt, stratégidit és modszereit vizsgaljdk,

Az osztdlyon folyd kutatdsok mdsik része az NSZK oktatdsiigyével kapcsolatos. Ilyenek példaul: az
oktatdspolitika fejlédésének figyelemmel kisérése, a német neveléstorténet feldolgozdsa; szocidl-

3Uo. 17-130. old.; tovabbi Deutsches Institut fir Internationale Pidagogische Forschung:
Vorliufiges Forschungsprogramm 1978-1980. Frankfurt am Main.
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pszicholégiai vizsgdlatok az 5. és 6. iskolaévben, kiilonds tekintettel az iskolai szorongdsra; empirikus
vizsgdlatok arra vonatkozdéan, hogy az iskola mennyiben alapozza meg a tanuldk tantargyvonatkozasu
képességeit; a dialektus hatdsa az iskolai sikerességre; a szdmitégéppel tortén6 oktatds vizsgilata, és
ezzel kapcsolatban megfeleld ,,didaktikai nyelv” kifejlesztése; szamitogép alkalmazdsa az orosz nyelv-
tan oktatdsdban; a fiatalok pdlyavdlasztdsi dontéseinek vizsgdlata; és végiil, de egydltalin nem utolsd-
sorban: , Az oktatdsiigyi modellkisérletek tudomdnyos kévetésének kutatdsi stratégidi és szervezési
mintd?’ élnevezési téma, amely az un. , kiséré kutatds” (Begleitforschung) alapvetS mddszertani
kérdéseinek tisztdzdsit célozza, s mely problematikdjdndl fogva hazinkban sem minden aktualitds
nélkiili.

Az intézet Pedagdgiai Pszichologiai Osztdlydn, melyet Bernhard Kraak vezet, hirom alosztdly
miikodik: a Nevelés- és Oktatdspszichologiai, a.Gydgypedagdgia-pszichologiai és Szocidlpedagdgiai,
valamint a Tesztkutatds és Tesztkonstrukcié Alosztdly. Az érdekesebb kutatdsi témdk kozill a kdvet-
kez8k emlithetSk: a pedagogiai ujitdsok pszicholégiai” problémdi; a gimndzium ujjdalakitott fels§
fokozatéval (gymnasiale Oberstufe) kapcsolatos kutatisok, melyek egyfeldl a tandrok, mdsfeldl a
tanuldk céljait vizsgdljdk; a ndk szakmai tevékenységének dbrdzoldsa a tankdnyvekben; a ndk szakmai
viselkedésének vizsgilata péld4ul azon keresztiil, hogy kiilonb6zs dontési helyzetekben milyen kiilonb-
ség mutatkozik a férfiak és a nék kozott a szakmai és egyéni célok rangsorolasban, a szakmai
sikeresség esélyeinek megitélésében; a szakmai szocializdcié kérdései; a n6k szakmai tevékenysége és a
gyermeknevelés; a cselekvés- és dontéselmélet, valamint a problémamegoldds stratégidinak kutatdsa;a
diagnosztikai itéletképzés stratégidgi, melyek az informacidényerés szisztematizdldsin keresztiil ahhoz
kivannak hozzdjirulni, hogy minden olyan informdcichoz hozzdjussunk és mindazt kiértékeljiikk, ami a
gyakorlat problémainak sikeres megolddsaban felhasznilhaté; a curriculum-orientdlt viselkedésmodifi-
kacié a német nyelv oktatdsdban; a modifikdcidkutatds metodikai problémdi; a pedagdgiai diagnosztika
kérdései; kérdGivek kifejlesztése az életcélok és az élettel vald megelégedettség vizsgdlatdhoz; az iskolai
sikeresség elOrejelzése és feltételeinek vizsgdlata kiilonbozG tesztek segitségével; kiilonféle tesztelméleti
és tesztkonstrudldsi témdk.

A Szociologiai Osztdlyt Theodor Hanf vezeti. Néhdny jellemzGbb kutatdsi témdjuk: a tovdbbkép-
2és, a felnSttképzés és a fiatalsdg oktatdsa a fejl6dd orszagokban (pl. Ghandban, Kenydban, Indidban,
Indonézidban és Tanzamaban), az elditéletek struktirdja allogén csoportokkal (pl. vendégmunki-
sokkal) szemben az NSZK-ban:Nagy-Britannidban és Dél-Afrikdban; az elGitélet meghatirozé tényezdi
és jelentSsége a tdrsadalmi konfliktusokban; a tanuldk politikai szocializaciGja a fejlédd orszagokban;
az oktatdsiigy politikai funkgi6ja a kulturdlisan fragmentalt demokratikus rendszerekben; nevelés és
politika Dél-Afrikdban: tervézett politikai szocializdcié nemvirt kévetkezményeinek vizsgdlata; az
»Oktatdsi klima® az NSZK-ban; a sziil8k és a ,,Gesamtschule”; mili6tényezdk,csalddi oktatasi déntések
és a gyermek kognitiv fejlettsége az iskola elottx korban; csaldd — iskola — szocializdcid; a csaldd és a
nevelés az altalinosan képz§ iskoldk tanterveiben; a permanens nevelés: egy koncepcié analizise stb.

A Hasso von Recum iltal vezetett Gazdasdgtani Osztdly kutatémunkdjit alapveten két sitypontra
koncentrdlja: az egyik az oktatds, a képzés és a kutatds szervezésének, tervezésének, irdnyitdsinak,
ellenGrzésének és hatékonysdganak problémdi mikroanalitikus néz8pontbél; a mdsik pedig az oktatds-
gazdasdgtani kutatds és az oktatdspolitikai koncepcidk nemzeti és nemzetkézi fejiGdése, valamint az
oktatdsgazdasdgtan és az oktatdspolitika kétoldali viszonya makroanalitikus szempontbél. Az osztdly
kutatdsi tevékenysége ,,cselekvésorientdlt’, vagyis mindenekelStt a gyakorlat problémai, az oktatdsi
rendszer és az oktatdspolitika hidnyossigai felé fordul. Az elemzések alapjdn megkisérel javaslatokat
kidolgozni a problémdk megolddsira. A fentieknek megfelelSen kutatdsi témdi — tobbek kozott — a
kovetkez8k. Az oktatdsgazdasdgtan és a nemzetkozi oktatdspolitika teriiletén: a , recurrent educa-
tion” koncepcidja; az ,,igazsigossig” koncepcidja és a szociobkonémiai egalizicié; a hemzetkozi
oktatdspolitika és oktatdstervezés hatékonysaga. Tovdbbi témdk : empirikus iskola-szervezés kutatds; az
iskolanagytdg, az osztily- és csoportnagysig problémdja; a neveléstudomdnyi kisérékutatas probléma-
karének gazdasdgtani és szervezetszocioldgiai vizsgdlata; indikdtorok kimunkdldsa a kutatdsi egységek
hatékonysdginak mérésére a neveléstudomdnyi kisér8kutatds teriiletén; id6ben nem behatirolt kuta-
tdsi szervezetek teljesitGképességének mérése; az iskolavezetés mint hivatds, iskolavezetési kézikonyv
kiaddsa; a vdllalati oktatémunka, pl. a tanitds- és tanuldsszervezés alternativ formdi; hatékonysig az
oktatdsiigyben, g hatékonysigelemzés dontésorientdlt mddszerei; az iskolakisérletek lefolytatdsanak
keretfeltételei; az oktatdstervezési folyamatok elemzése; oktatdsi-képzési-miivelSdési indikdtorok ki-
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dolgozdsa, valamint a regiondlis oktatdstervezés kérdései, mely témdk késébb ,, Az oktatdisi rendszer, a
gazdasigi struktira, a.foglalkozdsi lehetdségek és a szocidlis struktira Gsszefiiggéseinek regiondlis
elemzése” cimii osztily-projektben fognak taldlkozni.

A DIPF Jogi és [gazgatdsi Osztdlya, melyet Hermann Avenarius vezet, az oktatdsiigyi szempontbél
relevins jogi és adminisztrativ-politikai kérdésekkel foglalkozik, bel- és kiilfoldi vonatkozdsban. Az
osztdly kutatdsi tematikdjdt a kovetkezd példak jellemzik: a személyiség védelmének jogi kérdései a
pszichodiagnosztikai eljirdsok alkalmazdsa esetén az iskoliban; az adatvédelem mint személyiségvé-
delem; bevezetés a nevelés- és iskolajogba; a jogi nevelés kérdései (pl. jog a mesékben);az illam
curriculdris szabilyozé hatalménak alkotmaényjogi hatdrai a kézoktatdsiigyben; csalddjog oktatds- és
ifjusdgjogi Osszefiiggésekben; az iskolaigazgatds adminisztrativ hatékonysiga; egy iskolajogi adatbank
létrehozdsa az Altaldnos és Osszehasonlité Pedagégiai Osztillyal egyiittmiikédve stb.

Az intézet eldbbiekben felsorolt kutatd osztilyaihoz kapcsolddik a Statisztikai és Modszerkutatdsi
Osztdly, mely Hansgeorg Bartenwerfer vezetésével a DIPF sgjdt szdmitokdzpontjdt izemelteti. Az
intézetben koribban hasznilt IBM 1130 tipusi szdmitégépet a Modular Computer Systems cég MC
IV 35 B rendszerére cserélték ki,® a szdmitGgéppel timogatott oktatds szimdra pedig tovdbbi — a
szamitogéppel torténd ,pdrbeszédet” lehetSvé tévé — termindl berendezéseket kapcsoltak a géphez.
Az osztdly feladatai kozé tartozik a régebbi IBM 1130-as rendszer haszndlata sordn Kkifejlesztett
programkonyvtar dtdllitdisa az Uj berendezésnek megfeleléen, valamint tovdbbi Gjabb programok
kifejlesztése. A korszeriisités tovabbi 1épéseként az intézeti szdmitdgépet egy nagyobb géppel fogjik
Gsszekapesolni. A kozvetlen kapcesolat azt jelenti, hogy kénnyen elvégezhetSkké vdlnak azok a munkdk
is, amelyekhez az intézeti szdmitégép madr kicsinek bizonyul, hozziférhetévé vilnak tovdbbd olyan
programrendszerek is, mint amilyen példaul a tarsadalomtudomadnyi adatfelvételek statisztikai elemzé-
sére kivdléan alkalmas SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Az osztily egyfeldl szolgdl-
taté tevékenységet végez a szdmitégép alkalmazdsdt megkivand intézeti projektek vonatkozdsiban,
valamint kiils6 megrendelések alapjan, fleg egyetemi tanszéken folyd pedagdgiai kutatdsok szdmdra;
masfeldl pedig Ondllé kutatdsokat folytat a pedagdgiai kutatdsmetodika teriiletén. Jellegzetesebb
kutatdsi témdk: sokviltozds kiértékelési technikdk; az ,,dltalinos linedris modell” alkalmazdsi lehetd-
ségei; a hierarchikusan rendezett tanuldsi 1épésekkel és a transzferhatdssal kapcsolatos hipotézis vizs-
gélata egy sztochasztikus modell segitségével; dltalanos teljesitménytesztek, szociometriai adatok kiér-
tékelésére szolgdlé modellek, méréselméleti kérdések; a szdmitdgépes szimuldcidé, mint a pedago’gia’.i
pszicholdgiai folyamatok elemzésének eszkdze; szdmitégéppel tdmogatott szakirodalmi informdcié és
dokumentdcio stb.

. *

A DIPF egyes osztdlyainak kutatdsi tematikdi is bizonyitjdk tehit, hogy a nemzetkdzi Ossze-
hasonlitds igénye az intézetben mindeniitt hangsilyosan jelen van, kivéve -a pszicholdgiai és a kutatds-
Jnetodikai témdkat, ahol viszont a ,,nemzetkozi kitekintés” e témdk természeténél fogva nem feltét-
leniil mint 6sszehasonlité pedagégiai vizsgdlat jelentkezik. Az Osszehasonlité pedagdgiai kutatdsok
edetében mindig nagy kérdés az, hogy miként szerezheték be a szinvonalas kutatdshoz sziikséges
adatok, mégpedig a kivint mindségben és mennyiségben. Mint littuk, az intézetben rendszeresen
gylijtik a killonboz6 kilfoldi oktatdsi és nevelési rendszerek alapadatait, de rendelkezésre dll egy igen
kit{ihé dokumentdcids bazis is, mely a kutatdsokhoz nagyon sok irdsos forrdst kindl.

A jél kiépiilt, s megfelel§ katalégusrendszerrel elldtott intézeti szakkonyvtdr dllomdénya tobb mint
szdzezer konyv, valamint t5bb mint 600 rendszeresen jiré eldfizetett folyéirat, amibdl kb. 170 a
kiilfoldi, koztiik néhdny magyar is.® A konyvtdr gy(ijtdkorét lényegében az intézet kutatdsi profiljat
jellemzd tudomdnyteriiletek alkotjdk. A konyvtirhoz kapcsolédik még a viros f8iskolai konyvtira is,
amelyet 1952-ben csatoltak az intézethez; tovibbd egy tankényvgylijtemény és egy ujsigkivigds
archivum. Igen értékes és figyelemremélté gyiijteményt taldlunk az intézet resztkényvtdrdban, ahol
tematikus csoportositisban igen sokféle tesztet Griznek. A DIPF Konyvtéra, mely kiilonben dokumen-

“A jelenlegi konfigurdcié 256 K-byte kapacitdsi kozponti tdroléval, 10 Mega-byte kapacitdsi
lemeztaroléval, magnesszalag egy séggel és a szokdsos egyéb periféridkkal rendelkezik.

5Zeitschriften-Verzeichnis der Bibliotheken des Deutschen Instituts fiir Internationale Pida-
gogische Forschung. Frankfurt am Main, 1975.
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taciés feladatokat is elldt, résztvesz az NSZK pedagdgiai informacids szervezete, a Dokumentationsring
Pidagogik (DOPAED) tevékenységében is. Az intézetben kisérletek folynak a szdmitogéppel témoga-
tott dokumentdcio kialakitasira,

Az intézet eredményes milkodésének mdsik fontos feltételét a nemzetkdzi kapesolatok képezik.
Mivel osszehasonlité pedagdgiai kutatds kiterjedt kiilkapcsolatok nélkiil nehezen képzelhet§ el, az
intézet nagy silyt helyez sokirdnyn értékes nemzetkzi kapcsolatainak dpoldsira és tovidbbépitésére.
Legfontosabb partnerei — tobbek kozdtt — az UNESCO pedagégiai intézetei, igy mint az UNESCO
Nemzetk6zi Oktatdstervezési Intézete (International Institute for Educational Planning — IIEP)
Parizsban, az UNESCO Pedagdgiai Intézet (UNESCO Institute for Education — UIE) Hamburgban,
valamint az UNESCO Nemzetkozi Nevelésiigyi Irod4ja (International Bureau of Education — IBE)
Genfben. A DIPF kapcsolatot tart fenn tovibbid az Eurdpa-Tanics Pedagdgiai Kutaté Bizottsdgdval
(Strasbourg), az Eyrépai Osszehasonlité Pedagdgiai Tdrsasdggal (London), és kiildnbdzd tengerentuili
intézetekkel.

A DIPF kutatdsi emdményeit tobbek kozott az aldbbi rendszeresen megjelend kiadvdnyokban teszi
kozzé: Tanul_mzinyok‘és dokumentumok az Osszehasonlité miivel§déskutatdshoz; Tanulményok és
dokumentumok a német miiveldéstorténethez; Bel- &s kiilf61di iskolaiigyi vizsgalatok; Bel- és kiilfoldi
iskolaiigyi dokumentumok; Tanulminyok a munka- és hivatidspedagdgidhoz.® Ezeket egészitik ki a
nem kiadéndl megjelend rendszeres vagy alkalmankénti kiadvdnyok, publikdcidk, amelyek iltaldban
egy-egy projekthez vagy osztilyhoz kapcsolédnak.” Rendszeresen megjelend fontos kiadvinyuk a
»Kozlemények és hirek” (Mitteilungen und Nachrichten); és érdemes még megemliteni azt is, hogy az
intézet jelentds részt véllal a , Bildung und Erziehung’ cimi folyéirat szerkesztésében, melyben
elsGsorban az NSZK iskolarendszerének fejlédésével és az Gsszehasonlitdé pedagdgiai kérdéseivel foglal-
kozé cikkek jelennek meg, tovibbs a hamburgi UNESCO Institute for Education dltal kiadott
,International Review of Education” cimii folydirat szerkesztésében is.

A neveléstudomdny nemzetkoziségének néhdny sajitossiga

A DIPF feladatai és tevékenysége révid ismertetésének természetesen nem volt és nem
is lehetett célja az intézet munkijinak valamiféle részletesebb értékelése, de még beha-
tébb elemzése sem. Szdndékunk csupdn az volt, hogy felhivjuk a figyelmet e minden-
képpen kiemelkedd intézmény mikodésére. Az elmondottak kapcsdn befejezésiil csak egy
alapkérdésre szeretnénk — legalabbis érintdlegesen — kitérni, nevezetesen arra, hogy a
tudomdny nemzetkozisége mit jelent specidlisan a pedagdgia esetében?

Napjainkban mind gyakrabban hangstilyozott kévetelmény, hogy a kutaték lehetGleg
ne azt kutassdk, amit mdsok mdsutt mdr kordbban felfedeztek, s amit tehdt rendszerint
sokkal célszerlibb és gazdasigosabb egyszerlien dtvenni, vagy pedig megfelels adaptalds
utin alkalmazni.® Minden orszdgnak — ‘s igy hazinknak is — alapvet§ érdeke, hogy a

- ¢6Studien und Dokumentationen zur vergleichenden Bildungsforshung (Hrsg. Wolfgang Mitter);
Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte (Hrsg. Wolfgang Mitter und
Christoph Fiihr); Untersuchungen zum in- und ausliandischen Schulwesen (Hrsg. Wolfgang Mitter);
Studien zur Arbeits- und Berufspidagogik (Hrsg. Wolfgang Mitter und Gustav Griiner) — mmdegyLk
sorozat kiaddja: Verlag Julius Beltz, Weinheim—Berlin, >

"llyenek példdul: Hochschulbildung in sozialistischen Staaten: Werkstattberichte; A.rbeits-
materialien und Sonderdrucke zur 6konomischen Bildungsforschung stb.

¢ Birmennyire is egyszeriien hangzik és magdtdl értetGdd ez a kovetelmény, mégis meglehetGsen
nehéz ténylegesen teljesiteni. S ez egydltalin nem csupdn a pedagdgia sajdtja. A teljesités egyik
legalapvetébb feltétele — minden szakterilleten — a j6l miik6dS, korszeriien kiépiilt tudomdnyos
informdcios rendszer. A megfeleld tdjékozottsdg biztositdsa ugyanis korunkban egyre nehezebben
megoldhaté feladatta valik. V6. pl. Araté Ferenc: A pedagdgiai informéciés rendszer problematikdja.
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tudomdnyos kutatds terén kialakult-kialakulé nemzetkézi munkamegosztisba mind
jobban bekapcsolédva és azt tovabb erdsitve a kutatist szelektiven fejlessze, s a meglevd
tudomdny os tradicidkat is figyelembe véve elsGsorbanazokra a feladatokra orientdlja rendel-
kezésre dll6 tudomdnyos erdit, melyek fontos tirsadalmi problémdk megoldisinak eldse-
gitését célozzdk, nemzetkozileg elismerhets eredményeket igérnek, és az adott tudomany-
dg folyamatos fejlesztése mellett egyben a lehetséges alkalmazisok szempontjdbdl is
jelentések.® Ily médon az egyes orszdgok tudomédnyos miihelyei egy-egy jelentds problé-
mit sokkal nagyobb appardtussal, sokkal komplexebb eszkozokkel, sokkal elmélyiil-
tebben vizsgilhatnak, de ugyanakkor kiilonés hangsillyal jelentkezik — éppen a munka-
megosztas, valamint az analég, ill. a sok nemzetet érint6 un. globdlis problémdk megjele-
nése miatt — a nemzetkozi kitekintés fokozdsdnak, a tudomdnyos eredmények ,.export-
jdnak” és ,,importjdnak”, valamint a nemzetk6zi kapcsolatok hatékonysdginak, a kutatdsi
egyittmikddés fejlesztésének az igénye. Ugy tiinik, a Nemzetkozi Pedagégiai Kutatdsok
Német Intézete els6sorban ilyen tdrsadalmi igények kielégitését tekinti f6 hivatdsinak —
természetesen a pedagégia teriiletén. S ebben a szerepkorben mésok szdmadra is valéban
egyfajta modellként szolgdlhat.

Feltétlentil figyelembe kell venniink azonban, hogy a tudomény nemzetkozisége egé-
szen sajitos mddon jelentkezik a tirsadalomtudomanyok, s igy a pedagdgia esetében is.
Mig példdul a természettudomdnyok vagy a miszaki tudomdnyok egyes eredményeinek
dtvételekor legfeljebb szabadalmi, licenc-vasarldsi vagy ipari hdttér problémik meriilnek
fel, addig a pedagégia esetében egészen masként 4l a dolog. Végss soron arrél van sz,
hogy ha két kiilonb6z3 orszdg neveléstudomdnydt, mint valaminek a visszatiikrozddéset
tekintjik, akkor nemcsak a két tiikorkeép kilonbozs, hanem — az el6z8 példiktol
eltérden — nyilvdnvaléan ezek tdrgya is. Kovetkezésképp, ami az egyik rendszerben fontos
eredmény, az kdnnyen meglehet, hogy a masikban mdr a problémafelvetés szintjén sem
relevins. Valéban, konnyen elképzelhetd példiul, hogy néhiny matematikus, a vilig
legkiilonb6zdbb tdjain igen hasonld, vagy éppen teljesen azonos problémaén torje a fejét,
de nehezebb mdr elképzelni ugyanezt a pedagogia vonatkozdsdban, hiszen a nevelés a
tarsadalom konkrét arculata, szerkezete és torvényszer(iségei dltal kozvetleniil és alapve-
téen meghatdrozott.!® )

Ugyanezt kicsit talin pontosabbdii megfogalmazva a kovetkez6t mondhatjuk: ha a
pedagogiai jelenségek vildgdt lényegében hierarchikusan egymdsra épulé ,,t0bbszintes”
szerkezetiinek képzeljik el, akkor a pszicholdgiai vagy éppen pszichofizioldgiai alapfolya-
matoktol egyre ,felfelé’’ haladva a pedagdgiai jelenségek egyre tarsadalomspecifikusabbd
vilnak, s igy a nemzetkozi egylittmikodés lehetGségei is sziikiilnek, legaldbbis ami a

Magyar Pedagdgia, 1975. 18—-28.; valamint Pdlvélgyi Lajos—Pdzmdn Péter: A szamitigép felhasznd-
lisdn alapulé pedagdgiai informiaciés rendszer egy lehetséges perspektivdjanak vdzlata. Magyar Pedago-
gia, 1976.51-75.

°V6. Az MSZMP KB Tudominypolitikai irdnyelveinek végrehajtdsa és a tovabbi feladatok,
Kossuth, Bp. 1978.

19 A nevelés tarsadalmi-politikai-gazdasdgi meghatarozottsigdnak behatd vizsgdlatdt és differencidlt
kifejtését taldljuk Agoston Gyorgy ,,A pedagégia alapfogalmai és a nevelési célrendszer” cimii konyvé-
ben. (Bp. 1976, kiilonosen 8 7—-136. old.)
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pedagégiai jelenségek tartalmi oldalit illeti.!' Kevésbé vonatkozik ez a kutatdsmodszer-
tani-logikai irdnyultsigti elemzésekre, illetve a jelenségeknek inkdbb a szerkezeti tulajdon-
sigait megragado, esetleg kibernetikai vagy matematikai jellegii rendszerdsszefiiggéseket
feltéré kutatisokra, illetve egytttmikodésekre. Még tovibb bonyolédik azonban a hely-
zet, ha arra gondolunk, hogy a kiilonboz6 orszigok kozott mély ideologiai kiilonbségek
illhatnak fenn, amelyek a pedagégia legtobb teriiletén eleve flluzérikussd tehetik tartalmi
eredmények egyszer( ,dtvételét”. A nemzetkozi egyiittmikodés, mint dltaldban a tdrsa-
dalomtudoményok teriiletén, gy a pedagégia esetében is az ideologiai kiilonbségek dltal
kijelolt hatdrokon beliil lehetséges tehdt elsGsorban, s barmennyire is fontosak és hasz-
nosak az ezeket dtlépé az igy megsziiletd esetleges koopericié, az kezdeményezések,
eredmények felhaszndldsinak objektiv lehetGsége és érvényességi kore a neveléstudomany
objektiv sajatossigai kovetkeztében csak meglehetGsen behatdrolt lehet. Mindez azonban
ovatossdgra kell hogy instsen, de semmiképpen sem bezdrkdzdsra. Anndl is inkdbb, mivel
az eszmék harca ezek fejl6désétsl, mozgdsitol elvdlaszthatatlan, s a tudomdnyos vitdk,
még eltéré vildgnézetli kutatdk kozott is hozzdjdrulhatnak a sajdr dlldspont tovdbbi
tisztdzdsdhoz, még szinvonalasabb és gazdagabb kifejtéséhez, egyes részleteiben vagy
vonatkozdsaiban torténé pontositdsihoz, tovibbfejlesztéséhez, és ezen keresztiil a sajdt
kutatdsi feladatok, elméleti problémdk megolddsihoz.

A szakmai-tudomdnyos pdrbeszéd mellett ugyanezt a célt legalibb ennyire 'hatélgonyan
szolgithatja a tervfeladat-orientdlt kutatdismodszertani egyiittmiikodés. Az egyuttmu-
kodés eme formdja nem 1j kutatdsi feladatot irdnyoz el6, hanem hangsilyozottan az
egyuttmikodok sajdt, az egylittmiikodéstd] fiiggetleniil mar meglevé munkatervi feladatai
minél szinvonalasabb megolddsanak elGsegitését célozza, elsGsorban kutatdsi mddszerek és
eszk6zok cseréje, a felmeriilé kozos vagy hasonlé metodikai proglémzik megvitatdsa és
esetleg egyuttmikodésben torténé megolddsa, vagy Osszehangolt mdédszertani fejlesztd
munka utjdn. Természetesen, ha a moédszertani-tudatossig elve nem érvényesiil, és a
kritikai szempont héttérbe szorul, akkor egyes mddszerek, s féképp pedig médszer-
egyiittesek dtvétele implicit médon mdr’ eleve konnyen egy nem ellendrzott elméleti
rendszer 4tvételét is jelentheti, amitGl mindenképpen 6vakodni kell. Latnunk kell azon-
ban azt is, hogy ez a lehetdség forditva is fenndll, és sajit elméleti poziciéink tovabbi
erdsitését, szemléletmédunk tovibbi terjedését segitheti eld.

Végiil pedig ugyancsak a nemzetkozi kitekintés jelentGségét hiizza ald az is, hogy mds
oktatdsi rendszerek, nevelési koncepciok megismerése €és kritikai elemzése mirdenképpen
noveli dltaldnos pedagdgiai tuddsunkat, és a nemzetkozi dsszehasonlitds szikkségképpen
egyik f6 moédszere kell hogy legyen egy olyan tudomdnynak, ahol az iskolarendszer
egészével vagy nagyobb alrendszereivel torténd totdlis kisérletezésrdl, ennek veszélyei
folytdn, nyilvinvaléan nem lehet sohasem sz6, kovetkezésképp a tudomdnyos meg-
ismerésben oly nagy szerepet jatsz6 kisérletezés lehetSsége eleve meglehetdsen behatarolt.

Pdlvolgyi Lajos

! 'lyen jellegli problémadkra szolgdltat példat az a nagyszabdsi Gsszehasonlitd szociologiai vizsgilat
is, amely idémérlegek komparativ elemzésére véllalkozott. Az dsszehasonlithatdsdg elGsegitése érdeké-
ben a kutatdk a Kkiilénb6z8 tevékenységfajtdk osztdlyozdsinil az dltalinositdsnak arra a szintjére
kényszeriiltek, amelyrdl nézve a tevékenységek sok lényegi kiilonb6z@sége elhalvanyul, Ld. Szalai
Sdndor (szerk.): I1d8 a mérlegen. 12 orszdg varosi és varoskérnyéki népességének napi tevékenységeia
Nemzetk 6zi Osszehasonlité Id8mérleg Kutatémunkalat tiikrében. Bp. 1978.
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SZEKELY ENDRENE
19121979

Mikor 1964-ben a Pedagbgiai Szemlében sor keriilt arra, hogy vezet6‘pedagégusaink a
kortdrsak, de kicsit az gtékor szdmdra is ismertessék életitjukat, pedagégiai, szakmai
torekvéseiket — Székely Endréné elutasitotta a felkérést, mondvan: ezt majd haldla utin
mdsoknak kell megirni. Sajndltuk, hogy erre az dllispontra helyezkedett, dontését termé-
szetesen tiszteletben tartottuk.

Most azonban sajnos eljott az id6, hogy sietSsen elmondjuk, mi is volt ez az életit, mit
jelentett az 6 munkdssdga a szocialista nevelésigy és neveléstudomdny szamdra.

Az Apiczai Csere-dij — amellyel a Szocialista Hazdért Erdemrend és mas magas
kitiintetései utdn 1973-ban Székely Endréné Horvith Hondt az els6k kozott és mind-
annyiunk Oszinte oromére kitlintették —, vérbeli és szenvedélyes pedagdgusnak jutott.
Tanité edesap_]a példdja vagy életiitjanak mds eseményei alakitottdk ki ezt a hivatdstuda-
tot és hivatdsszeretetet, nehéz lenne megédllapitani.

Azt azonban meg tudjuk dllapitani, hogy politikai tudatossiga, elkoételezettsége,
veszély- és feladatvallaldsa dsszekapcsolddott a kdznevelés, a pedagdgia tigyével.

Egy részletesebb életrajznak majd szamba kell vennie életitidnak fontosabb esemé-
nyeit és mozzanatait, egyetemi hallgatoként végzett mozgalmi munkéjat, Sdgviri Endrével
valé megismerkedését, a hibortellenes akcidkban és tiintetésekben valé részvételét, az
illegalitds egyre nehezebbé vélé korilményeit. Ha csak a felszabadulds utdni id&szakot
nézzik, gondoljuk el, mi mindent villalt és végzett a Pedagégusok Szakszervezetének
alapozdsdért, zaklatott és ellentmondidsos korszakban a vezetd pértappardtusban az okta-
tasiigyért, s tobbek kozott a neveléstudomany intézményi bdzisinak a létrehozdsdért,
majd kiilonb6z6 munkakoérokben a kozvetlen gyakorlatért.

Ha valakir6l, 6réla igazan dllithatjuk, hogy kozéleti ember volt, a politizdlds ndla egyet

~jelentett annak a teriletnek a szocialista szellem{i mivelésével, melyre nagy szavak nélkiil
is, s6t a pdtoszt keriilve, életét tette fel: a szocialista nevelésiigy, a marxista pedagégia.

Elmondhatd, hogy nézeteiben, meggy6z6désében, torekvéséiben mindvégig kovetkeze-
tes volt. Volt néhdny olyan eszméje, amelyet soha nem sziint meg hangoztatni, ha kellett.
védeni vagy megvalositdsukért szivosan harcolni. Sokunknak néha tigy tiint, taldn naiv ez
a magatartds, nem szimol mindig a feltételekkel, korilményekkel, de az nem lehetett
vitds, hogy kovetkezetessége és makacssdga igaz és fontos uigyekért volt.

Nem sziint meg képviselni és hangoztatni — egészen utolsé nagy tanulménydig a
Filoz6fiai Szemlében —, hogy a szocialista tdrsadalomnak miiveltségben, emberségben és a
lehetdségek kibontakoztatdsiban minden kordbbi tarsadalomhoz képest tobbet kell nyj-

[
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tania. Szenvedélyesen képviselte azt az elvet, hogy ne nyugodjunk bele részleges megol-
ddsokba, elvi tisztizatlansdgokba, megalkuvdsokba és tévedésekbe. Sok keseriisége volt
ezek miatt, de valészin(, igazi 6rome is abban volt: ltta, hogy minden nehézség ellenére,
ellentmonddsok kozepette, de kibontakozdban van az ifjusidg miiveltsége, igényessége,
vondsainak szocialista mivolta.

Oszintén 4télt és képviselt elvei kozé tartozott a szovjet pedagégia megbecsiilése.
Ebbeli torekvésének immdr neveléstorténeti fontossigi megnyilvdnuldsa a hét kotetes
magyar Makarenko-kiadds kezdeményezése és megvaldsitasdnak intenziv elGsegitése.

Kandiddtusi disszertdciéjat az ideolégiai-politikai nevelés témakorében 1954-ben, a
leningradi Herzen Intézetben védte meg.

Hadd emlitsem meg; életének és munkdssigdnak egyik — a politikai tisztanlatdst és a
pedagdgusi felelGsséget egyardnt tikrozé — vezéreszméje: a munkasosztély, a szakmun-
kdsok igényes képzésének, az dltalinos és szakmai miiveltség Osszekapcsoldsinak iigye.
Nyilvédn ez vezette a sok gondot jelentd, de sok 6romet szerz§ kisérleti szakmunkésképzé
kozépiskola szervezési és vezetési feladatainak véllaldsdhoz Kispesten. Pedagdgusi képessé-
gei, ratermettsége ebben az iskoldban bontakoztak ki. Ez az elvi — megalapozé és gyakor-
lati— bizonyité munka beépiilt a késGbbi szakkozépiskoldk tartalmdba és szervezetébe. Ez
- a vonzalma vitte a Miszaki Egyetem Pedagégiai Tanszékére, a miiszaki tandrképzés
feladataihoz. Szakmai tuddsdt, tapasztalatait a Szokolszky Istvdnnal egyiitt irt Didakti-
kdban Gsszegezte a szakteriilet szdmdra.

Alkalmat taldlt arra, hogy a tdrgyilagos tankonyvszovegbe ilyen szenvedélyes, hitvallds-
szerii gondolatokat sz&jjon bele:

,,Nekiink nem szabad pusztdn munkaer&t litnunk a dolgozé emberben, s nemcsak joé
szakemberré kell nevelniink a leend$ munkdasokat, technikusokat, mémokoket, hanem az
orszig felelés gazddivd, nagy torténelmi feladatainkért személyes feleldsséget érzg és
viseld, a nehézségeket nemcsak villalé, de azokat lekiizdeni is képes, céltudatosan,
fegyelmezetten, alkoté médon dolgozo kozosségi emberekke Egész emberekké, kommu-
nista irdnyultsdgd személyiségekké.”

Es feltétleniil emlitést kell tenniink arrdl, hogy mindvégig sziviigyének tartotta a
Tandcskoztérsasdg oktatdsiigyi, pedagogiai Srokségének a feltdrdst, tanulsigainak haszno-
sitdsit. Nem sz(int meg — széban és irdsban — hangoztatni, bizonyitani a Tandcskdztir-
sasdg oktatdspolitikdjdnak nagyvonalisdgit, koncepcidézussigdt. Sokszor hallottuk téle
ezeket az utaldsokat, amikor tantervkészitésrdl, szakmunkdsképzésrdl, a pedagégusok
hivatdstudatar6l, vagy mds, benniinket ma is, és holnap is érdekld és foglalkoztato
kérdésrdl volt szé6.

Székely Endréné — sokak Székely Icdja — szivvel-lélekkel pedagégus volt, és természe-
tesen volt kommunista — ezen azt értem, hogy egyszeriien nem tudott kérdésekhez,
tigyekhez, tekintélyekhez masképpen kozeledni, mint ahogy vilignézete, elvei, meggy6z5-
dése diktaltdk.

Kozvetlensége, szerénysége tiltakozna az ellen, hogy nagy szavakat, tilzott jelzbket
haszndljunk emlékének felidézésére. Ez azonban nem tarthat vissza benniinket attél,
hogy kimondjuk: egyéniség volt és maradandé érdemei vannak hazinkban a szocialista
pedagigia elméletének kialakitdsdban, a neveléstudomdny szervezeti kereteinek meg-
alapozdsdban, a marxista pedagdgia eszmemek terjesztésében és gyakorlati megval6si-
tdsdban.

433



Az MTA Pedagogiai Bizottsiginak a kezdetektl fogva aktiv tagja volt, jollehet az
utolsé években betegsége megakadalyozta a kdzvetlen részvételben.

Indokolt és kivdnatos, hogy irdsos pedagdgiai hagyatéka gyiijteményes formdban
napvildgot ldsson. Emlékének megsrzésére, és tanulsagul mai és holnapi pedagégus nemze- *
dékek szdmdra.

Szarka Jozsef
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FOLYOIRATSZEMLE

HAROM ANGOL PEDAGOGIAI FOLYOIRAT

Milyen problémdk foglalkoztatjdk az angol pedagégustirsadalmat? Erre a kérdésre prébaltam
valaszt keresni pedagodgiai folyodiratok utdbbi néhdny évfolyamat dttekintve. Abbdl kiindulva, hogy a
nevelésiigy ben felmeriil§ nehézségeket arinyaikban és fontossdgukban az ezekkel dltaliban foglalkozé
lapok tiikrozik, ,,elkeriiltem” az olyan specidlis témdkat feldolgozé kiadvanyokat, mint pl. a Journal
of Structural Learning (matematika), The British Journal of Educational Psychology (nevelésléiektan),
The School Librarian and School Library Review (iskolai konyvtiriigy) stb. Végiil hirom lapot
valasztottam, amelyek — mint azt egyikiik fiilszovege megfogalmazza — ,;a nevelésiigy alapelveivel és
nagy jelentGségli kérdéseivel foglalkoznak”. Az oxfordi.British. Journal of Educational Studies inkdbb
elméleti jellegli ‘tanulmdnyokat kozo6l, a nevelésfiloz6fidtol az Gsszehasonlitd iskolaszervezettanig
kiilonféle témakorokbdl. A londoni Trends in Education ezzel szemben a gyakorlat feldl kozelit, amit
jOl tiikroz az is, hogy a szerzégardat nem az egyetemi oktatdk, kutatok, hanem tandrok, iskolaigaz-
gatdk, feliigyelGk alkotjdk. Végiil az ugyancsak londoni Educational Research (az NFER, Pedagdgiai
Kutatdsok Orszdgos-Alapitvdnydnak folydirata) empirikus vizsgalatok, kutatdsok eredményeit kozli.

Ez a haromirdnyd megkbzelités vilaszt ad arra a kérdésre is, hogy az elméleti szakemberek, a
gyakorlé pedagdgusok, illetve a kutaték ugyanazokat a problémdkat tartjdk-e a legfontosabbnak.Egy
ilyen ,,azonossdg” nemcsak azt mutatnd ki, meglehetGsen pontosan, hogy valéban a tirsadalmilag
legielentGsebb kérdésekr8l van szé, hanem azt is, hogy van-e lehet8ség a killonb6zs szintl és
mindségli kozelitések Gsszegezésére, a tudbsok és a tandrok Osszefogdsara e nehézségek megoldasdban,
Szamszerid Osszehasonlitds nélkiil az a benyomads alakult ki bennem, hogy ez a ,,csamdpont” a hetvenes
években élesebben jelentkezd tdrsadalmi feszilltségek (munkanélkiiliség, nékérdés, bevindorlok stb.) és
az iskolarendszer viszonya koriil keresends. A tanulmanyok tobbsége szorosabban vagy lazabban
nevelésszocioldgiai kérdésekhez kapcsolédik. (Erdekes, hogy ez a jelenség neveléstérténeti munkdkban
is érzékelhets. Példaként egy cim: ,,Hozzdjdrulds a békéhez: oktatdsiigyi gondoskodds a munkanélkiili
brit fiatalokrdl. 1918—-19.””) Kivételt képeznek az empirikus vizsgilatok, amelyek — természetesen —
nagy szdmban irdnyulnak didaktikai, lélektani stb. problémdk megolddsira, de mivel az Educational
Research-ben is akadnak nevelésszociolégiai jellegi felmérések, ugy vélem, joggal szoritkozhatok ennek
a kdzpontinak tiind kérdésnek a vizoldsira, a hdrom folydirat cikkei alapjdn.

A hatvanas években a nem munkdspdrtiak tobbsége a tilnépesedéstdl féltette Nagy-Britannidt —
irja Armytage.' 1945481 felmérések mutattdk, hogy a nagy csalddokbdl kikeriilSk iskolai teljesit-
ménye gyengébb, 4m ennek magyardzatanem a csaldd méretében, hanem annak tirsadalmi helyze-
tében keresendd. Gyakori, hogy blindz§ sziilok vagy lednyanydk tobb gyereket hoznak a vildgra, akik
maguk is blinoz6k lesznek. Nagyobb problémdt jelentenek azonban a bevindorldk, akik magukkal
hozzdk hazdjuk szaporoddsi szokdsait. 1968-ban példdul az ujsziilsttek 1/8-a bevindorlé anydtdl
szirmazott. Megszaporodtak tehdt az etnikai kisebbségek, és ez oktatdsiigyi problémaékat is eredmé-
nyez. Armytage szerint mégsem kell kiilén kezelni 6ket, mert az osztilyhelyzet fontosabb tényezs a
hdtrinyos helyzet kialakulisiban, Egy 1958-as felmérés kimutatta, hogy a kis, jémédu csalddban é1§
kozéposztdlybeli gyerekek négy évnyi fejldéselényben voltak az olyan sokgyermekes munkdscsa-
14db6l jéttekkel szemben, ahol az apa szakképzetlen, A sziiletések ardnyinak kedvezdbbé tételére az

' Armytage, W. H. G.: The Stock Question. — BJES, 1978. 2, sz. 119-137.
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allam is 1épéseket tett. A progressziv adézds, a bérminimumok megdllapitdsa, az ingyenes orvosi kezelés
(és fogamzasgdtlis), valamint a felviligositds stb. azonban nem befolydsolja 1ényegesen a négy kritikus
terilletet — az oktatdst, a tdrsadalmi kapcsolatokat, a bevételt és a vagyont —, mindez Mead szerint
inkdbb az amigy is ,szerencséseknek” kedvez. A csalidtervezés dltaldban rovidtivit gazdasigi és
szocidlis meggondolisokon nyugszik, igy példdul a munkanélkiiliség novekedésével egyidejlileg
1976-77-ben a sziiletések szima a haldlozdsi szim ali zuhant. Armytage végil megillapitja, hogy
a népszaporulat befolydsoldsa alapvetSen nem demografiai, hanem politikai feladat.

Uj nehézséget jelent az asszonyok ,,munka-éhsége” is, aminek hdtterében a ,kilowattéra és a
kevesebb gyerek” iltal felszabaditott id8, a csalddok anyagi gondjai és a tdrsadalmi hasznossig
hizédik meg.

Nézziik meg kiilén-kiilon az itt felvetett probiémadkat.

.

Kiilénleges bdndsmdd — szocidlis helyzet és képességek szerint

A kézoktatdsi rendszer egyik funkcidja a tirsadalomban a szelekcid. Synge torténetileg vizsgilja ezt
a kérdést Anglidban, Skdcidban és Walesben.? Kimutatja, hogy az iparosodds és a kozépfoku oktatds
tomegessé és kdzpontositottd vdldsa kovetkeztében a virosi iskoldkban kisebb a szelekcid. Vidéken
megfigyelhetS, hogy mig Anglidban igen elmaradott, {6ként a mezdgazdasdgi munkdra felkészits és
Hsztonzé iskoldk miikodnek, addig Skocidban és Walesben a kisebbségnek, megfelels ,,akadémikus™
tantervet részesitik eldnyben, keveset t6rédve a tovabb-nem-tanuld fiatalok igényeivel.

A hédtrinyos helyzetii tanuloknak jelent segitséget az Un. house rendszer,® aminek f§ feladata a
tanuldk foglalkoztatdsa, egyéni timogatdsa. Az iskolaépiiletek tobbsége ilyen célokra nem alkalmas,
igy a f6 tevékenység a sportolds marad. Messze elmarad ett6l a tanulékkal folytatott beszélgetések és a
sziiléknek nyudjtott tandcsadds mértéke, és sajndlatos médon kicsi a kis- és nagycsoportos foglalkko-
z4sok mennyisége is, pedig ezekre nagy sziikség lenne a didkok tdrsas viselkedésének és kommunikdcios
képességeinek fejlesztéséhez. A szomoru helyzet ellenére a tandrok és didkok tobbsége hasznosnak és
kellemesnek tartja a ,hdzakban” folytatott tevékenységet, bar az utébbiak tobb személyes kotSdést,
kozvetlenebb viszonyt igényelnének.

Nagy-Britannidban bevett gyakorlat a tanuldk képesség szerinti csoportositdsa. Ennek két alapfor-
mdja van: a streaming (az érik t6bbségét dlyen csoportokban tartjdk) és a setting (csak néhdny targy
oktatdsa torténik kiilon). A harmadik varidcid az, ahol a kiilonb6z6 képességii tanuldk mindent egyiitt
tanulnak (mixed ability). A cikk szerz8i* ennek a hdrom formadnak a viszonydt mérték az iskolai élet
kiilénbdz8 tényezdihez. ,Egy tolerinsabb, demokratikusabb, a beleszéldsi jogot és az egyenldséget
biztosité tirsadalom irdnti vdgy motivdlta a comprehensive school-ok létesitését. Ugyanez az igény
elkeriilhetetleniil és logikusan vezet tovibb a képességek szerinti megkiilonboztetés elleni kiizdelem-
hez”. — irjdk a szerz6k. Anglidban az iskoldk 51%-a, Walesben 83%-a, Skécidban 92%-a comprehensive.
Megillapitottdk, hogy ezekben az iskoldkban is a tanuldk tobb mint fele streaming vagy setting
rendszerben tanul. A hagyomanyos grammar school-okban viszont ritkibb ez a megkiilonbéztetés, nem
véletleniil: ide csak a tehetségesebb (és tehetGsebb) fiatalok keriilnek be. Hasonlo Osszefiiggésre utal az,
hogy ahol a munkdsszirmazdsi gyerekek vannak tobbségben, ott gyakoribb a képesség szerinti
elkiilénités. Ugyanez a helyzet ott is, ahol kedvezStlen a tandr-didk ardny, illetve ahova 1500-n4dl tobb
gyerek jr.

Megdébbentd tény, hogy a skét iskoldk mintegy 90%-dban (a tandrok bevalldsa szerint) gyakori a
testi fenyités, barmilyen rendszerben is milkodjenek. Baker Luhn szerint ezt a konzervativ, autokrata,
nStreaming-pérti” pedagdégusok tartjdk helyesnek. A tradiciondlis iskolai egyenruhaviselés se viltozott
sokat. Mindebben nagy szerepet jitszik, hogy a magdn- és elitiskoldk hazdjdban ellenszenv fogadta a

2Synge, J.: The Selective Function and British Rural Education — BJES, 1975. 2. sz.135-152.

3Dierenfield, R. B.: The House System in Comprehensive Schools: Its Current Status. — BJES,
1976.1.sz. 5—11.

*Tibbenham, A.—Essen, J.: Ability Grouping and School Characteristics — BJES, 1978. 1. sz.
8-23. .
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comprehensive schoolok bevezetését (a sziilSk még ma is vonakodva kiildik oda gyermekeiket), igy
ezek a képesség szerinti csoportositds, a szigor és az egyenruha megtartdsdval igyekeznek tdrsadalmi
rangjukat emelni. Ez természetesen oda vezet, hogy az \ij iskolatipusnak ,,nem sikeriil szakitani a régi
iskolarendszer mélyen gy&kerez$ hagyomanyaival” (E. Halsall).

A képesség szerinti megkiilonbdztetés egyik pozitiv mellékhajtdsa a rehetségek kibontakoztatisira
irdnyulo erdfeszités. Az idevonatkozd cikkek egyik kézponti kérdése a kiilonleges képességek korai
felismerése. Kiilonbozé teriileteken igyekeznek felfedezni az ,,drulkodé jeleket”, igy pl. a matematikai
tehetség megnyiivinulhat a jo megfigyelGk épességben, a tdrgyak kiilénleges szempont szerinti osztalyo-
zdsdban, a pontos nyelvi kifejezést kutatd korai érdeklGdésben® stb.

Minden esetre érvényesnek tartanak hirom kritériumot: az intelligenciit, a kiilonleges képességeket
egy terilleten és a kreativitdst.® Nem meriil fel azonban benniik az a kérdés, hogy vajon a korai
kimagaslé teljesitmény az igazi kivaldsdg jele-, s nem csupdn arrdl van-e szé (mint mdr emlitettik),
hogy a kedvezdbb koriilmények kozott é16 gyerekek joval fejlettebbek ugyanabban az életkorban? Az
mindenesetre bizonyos, hogy az igazi tehetségek kibontakozdsidt visszafoghatja, ha tul lassi munka-
tempdra kényszeritik Gket, és helyes, ha a tanterv lehet8séget biztosit a nekik megfeleld iitemii
munkavégzésre és sajatos igényeikhez alkalmazkodd foglalkozdsokra. A jelenlegi keretek kozott ezt
nehéz megvaldsitani, igy kiilonbdz§ kiegészitd foglalkozisokat javasolnak. (Pl. kis matematikusok
taldlk ozGja, mithelymunka, esetleg a kotelez$ Graldtogatds alé6li részleges felmentés stb.)

Fontos szempontra figyelmeztet az egyik walesi egyhazi iskola igazgatdja: gondoskodni kell arrdl,
hogy a tehetséges gyermek konnyen vissza tudjon illeszkedni az iskola mindennapjaiba, ha véletleniil
megtorpanna a fejlddésben, és iigyelni kell arra is, hogy a ,kivételezettség™ ne keltsen ellenérzést a
didktdrsakban.” (Ennek az iskoldnak egyébként akkor lett kozponti tevékenysége a zenei tehetségek
csiszoldsa, mikor a hatvanas években az egyhdzi iskoldk a tdmaddsok pergétiizébe keriiltek. Addig a
gyermekek a templomi kérusban énekeltek, tehdt ,belterjes” zeneoktatas folyt csak). Egy, a képzdmii-
vészeti tehetségekkel foglalkozé pedagdgus pedig az élvezet, az 6r6m szerepére mutat ra hiszen ez az
életnek, a miivészetnek és a gyermekkornak egyik legfontosabb eleme.® ’

A n6k szakképzése

A Manpower Service Commission egyik jelentésében olvashatjuk, hogy a munkaadok elégedetlenek
a fiatalok szakmai tuddsdval és hivatdstudatival.® A munkaerShidny enyhitésében nagy szerepet
jatszhatnak a nék, (1974-ben a munkavallalék 40%-it adtdk.)

Kedvez8en hat erre az, hogy a ndk munkavillalisa — csalddi okok miatt is — egyre gyakoribb.
Természettudoményos és miiszaki palydk felé irdnyitja Sket, hogy 1977-ben a tandr- és tanitoképzk
egy részét megsziintették, igy a tovabbtanulni szindékozdk mads teriilleteken oszlanak el. A tdrsadalmi
elgitéletek azonban kimondottan akadéilyozzdk a ndi szakemberek beilleszkedését, A miiszaki teriile-
teken és a szakmunkdkban erdsen érezhetd, hogy a munkaaddk férfiakat foglalkoztatnak szivesebben,
és a nok szamadra felkinalt munkakorok elmaradnak felkésziiltségiik szintje mogott. Igen rossz kihasz-
ndlisa ez a szellemi kapacitdsnak. Mivel a ndk a foglalkozdsok hierarchidjdban az alsébb szinteken
helyezkednek el, és csak ritkdn tagjai a szakszervezetnek, a termelés korszeriisitése érzékenyen érinti
Sket. Veliik fordul el§ leggyakrabban a ,,deskilling” jelensége, vagyis szakképzettségiik elavuldsa, és
érdekképviselet hidnydban konnyen elvesztik dlldsukat. Nem kisebb gond sokszor a csalddi és munka-
helyi kotelezettségek Gsszeegyeztetése sem.

Erdekes médon a szerz8 azt a megolddst kindlja, hogy meg kell vdltoztatni a nék motivicidjit,
vagyis a szakképzés mellett fel kell késziteni Oket a tirsadalmi elditéletek elleni harcra is. Ennek
természetesen fontos eszkdze lenne a tantervek dtalakitdsa is, melyben a ndk tarsadalmi szerepe nem

s Ashbrook, A.: Teaching mathematics to gifted children. — TE, 1977. 2.sz. 9-13.

¢ Quilter, A. K.: An education for the musically gifted. — TE, 1977. 2. sz. 4-9.

" Quilter, 1977,

8 Goodman, Ernest: The Education of children gifted in the visual arts. — TE, 1977. 2. sz. 14—18.
® Wolpe, Annamarie: Girls and Economic Survival. — BJES, 1978. 2. sz. 150—162.
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korldtoz6dna a hdziasszonyi és anyai teendGkre, hanem a tirsadalmi tevékenységek széles korében
mutatna be dket.

Wyatt'® egy specidlis kérdéssel, az dpolondi hivatdsra valo felkésziiléssel foglalkozik. Az dpolénd-
jeloltek egyrészt tanuldk, madsrészt dolgozdk. A két szerep térben és idGben elkiildniil, az elmélet és
gyakorlat dichotémidja igy még élesebb. A hivatisra valé felkésziilésnek fontos tényezdje, hogyan
tudnak beilleszkedni a kérhdz dolgozdi kozé, illetve hogy a gyakorlatoknak milyen a szerepiik a
tanuldsi folyamatban.

Wyatt kimutatta, hogy a jeldltek fontosabbnak tartjdk a gyakorlati készségeket az elméleti
tuddsndl, ennek megfelel§en a tanulds és a hivatistudat kialakuldsa szempontjibél egyarint fontosabb
a kérhazban megfigyeléssel és ,,valédi” munkaval elt6ltott idS. Az elGaddsok ezért mint a miitdben, a
korhdzi dgyakndl szerzett tapasztalatok magyardzatai jelennek meg. Hozzdjarul ehhez az is, hogy a
kérhdzi alkalmazottakkal kozvetlenebb szakmai és emberi viszony alakithaté ki, mint az oktatékkal.
Az eredmény egyfajta antiintellektualizmus, amit a szerz§ sziikségesnek lit vonzd, széles kord
tanulasi-miivelddési alkalmak beiktatdsdval ellensilyozni.

Etnikai kiseb bségek

A brit tirsadalom - és iskolarendszer — egyik sajitossiga, hogy a nagyszami bevindorld letele-
pedve jelentds ardnyd faji kisebbségi csoportba tomoriil. Az iskoldban indiai, pakisztdni,kenyai, ciprusi,
olasz és a nyugat-indiai szigetvildgbdl, (a Karib-tenger térségébdl) érkezd gyerekek ,keverednek”
a brit didkokkal, magukkal hozva hazdjuk sajdtos kultirdjit. Jelinek és Brittan készitettek — inkdbb
illusztrativ, mint reprezentativ — felmérést a ,,sokfajii” iskoldk problémdirél.'' A vizsgilt intézmé-
nyekben 18-84% kozott mozgott a faji kisebbségekhez tartozé gyermekek ardnya. Négy korosztalyt,
a 8, 10, 12, 14 éveseket és a pedagégusokat kérdezték ki. Szociometriai felmérés alapjin megallapi-
tottdk, hogy bardtvalasztds szinte kizdrdlag a sajat etnikai csoportra Korldtozédik. Ez azt mutatja, hogy -
a faji 6ntudat, a kulturdlis kiilonbségek felismerése mir 8 éves korban megkezd§dik, és késébb még
jobban erdsédik, ahogy a gyerek fokozatosan ,magdba szivja’ a tirsadalmi elGitéleteket. Igy még a
vagy szintjén jelentkez§ inter-etnikus bardtsigok se alakulnak ki.

A tandrok megkérdezésekor két vélemény kristdlyosodott ki. Az asszimilidcié mellett kidllé peda-
gbgusok nem tartjdk az ,angol dllami iskoldk” feladatdnak a kiilonboz$ kulturdk és szokdsok
fejlesztését, tiszteletben tartdsit. Ahogy egyikiik mondta: ,,Ugy vélem, a feladatunk az, hogy a
gyermekeket egy szabad, keresztény, demokratikus dllam polgdraiva neveljiik, brit normdk és szokdsok
szerint, és bdrmilyen szekta kiilon igényeit olyan felekezeti alapitvinyok hivatottak kielégiteni,
melyeket az illetS szekta tagjai tartanak fenn”, A pluralista vélemény jéval toleransabb. ,Minden
gyermek és felnStt kozosséget timogatni (de nem kényszeriteni) kell kultirdja és hagyomdnyai
megdrzésében . .. Az iskoldknak mindent el kell k&vetniiik azért, hogy a hagyomdnyos kultirdkat
életben tartsdk, ugyanakkor biztositaniuk kell a kolcsénds megértést az iskoldban egyiittéld kulturdk
kozott”, ‘ -

Ennek megfelelden a gyerekek bardt-vdlasztdsi modelljét értékelhetjiik vgy is, mint torekvést a sajat
kultira megdrzésére, mint természetes jelenséget. Am fenndll annak a veszélye — mint erre a cikk is
figyelmeztet-, hogy a vizsgdlt iskoldk (és a tdrsadalom) nem képes ezt a kolcsonds megértést kialaki-
tani.

Egy harminc kijelentésbdl dllé iv Osszegezte a kulturdk ,,egyenjogusitésa” érdekében legfonto-
sabbnak tartott vdltozisokat. Ezen a tandroknak egyetértésiiket illetve nemtetszésiiket kellett kifejez-
niiikk.! ? Szinte minden megkérdezett egyetértett abban, hogy az iskoldnak nagy a felelGssége a fajok

'9wyatt, J. F.: Sociological Perspectives on Socialization into a Profession: a Study on Student
Nurses and their Definition of learning. — BJES, 1978. 3. sz. 263-276.

11 Jelinek, Milena M.—Brittan Elaine M.: Multiracial Education: 1. Inter-ethnic Friendship Patterns.
—ER, 1975.1, sz. 44-53.

12 Brittan, Elaine M.: Multiracial Education. 2. Teacher opinion on aspects of school life. Part one:
Changes in curriculum and school organization. — ER, 1976. 2. sz. 96-107.
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kozotti jo viszony kialakitdsdban. A rangsorban azok a pontok szerepelnek ez utdn, ameltyek a
“hétkoznapi iskolai gondokra vonatkoznak, igy példiul helyesnek tartjik, hogy a reggeli iskolagyiilé-
seken tekintetbe vegyék a kiilonbo6z6 valldsokat, hogy kiilonteges étrendet biztositsanak azoknak, akik
valldsi okokbdl nem ehetnek meg mindent, és hasonlé médon ne korlitozzdk a nemzeti 6itozék
viselését se. (Mindennapos eset példdul, hogy a pakisztdniak nem 6ltéznek 4t tornadrikhoz.)

Ezutdn kovetkeznek olyan lényegesebb tartalmi kérdések, mint az anyaorszdg torténelmével,
kulttrdjdval és nyelvével foglalkozé érik beiktatdsa a tantervbe. Az anyanyelv oktatdsa mellett fontos
az angol nyelv elsajititdsa. Ez kiilon nehézséget jelent a nyugat-indiaiak esetében, akik az in. kreol
angolt beszélik, ami azonban brit normdk szerint elfogadhatatlan. A tankOnyveket is feliil kell
vizsgdlni, mert egy részitk — faji elfogultsiga miatt — nem alkalmas a ,,sok-fajui” iskoldban az oktatdsra.
(Ilyen elGitéletet erdsit példdul bizonyos faji emberek hozzirendelése bizonyos tarsadalmi statuszhoz,
vagy éppen ,,stdtusztalansdghoz”.) ‘

E viltozasok természetesen szervezeti médositdsokat is igényelnek, elsGsorban a bevindoridkkal
foglalkozé intézmények kozremiikodését. Végiil sziikségesnek ldtszik mds faju pedagogusok nagyobb
ardnyu alkalmazdsa is. A kérdGiven kapott vilaszok és a valésigos helyzet koézott azonban egyeldre
nagy szakadék van,

A tanulmidny harmadik része a tanuldknak a ,sokfajit’ iskola atmoszférdjdhoz, a .tanulmdnyi
munkdhoz és az iskoldhoz valo viszonydt mérte fel.'® A bevindorolt gyerekek viszonya az iskoldhoz
iddvel javul. Kiilonosen kiugrott az dzsiaiak tuddsszomija, tanulni vdgydsa. A brit gyerekeket fontos
lenne mdr az elemi iskoldtél elSkésziteni a ,,t6bb-faji” tirsadalomba valé beilleszkedésre, hiszen a
kedvezd és kedvezdtlen magatartismintdk mér kordn kialakulnak, Altaldban elmondhaté, hogy az
iskoldkban viszonylag békésen, ha nem is bardtian, megférnek a kiilonb6z8 szarmazdsi gyerekek, st
kolcsonésen érdeklédnek egymds kulturdja irdnt. A helyzetet kedvesen tiikrozi egy indiai kisfid
vallomdsa: ,,Szeretem ezt az iskoldt, igazdn, mert az elGijtélet néikiili tandrok szdma tilszérnyalja az
elGitéletesekét, Igy végiil is a nem-elfogultak gy znek”.

Sajitos faji kisebbséget alkotnak @ vdndorciginyok. Mivel viszonylag kis hdnyaddt jelentik a

" népességnek, az iskoldztatdsukkal kapcsolatos nehézségek taglaldsit is dthatja a tdrsadalom egyik
wkedves szinfoltjdnak” kijiré rokonszenv. (Az egyik iskolaigazgaté példdul leirja, hogy a cigdny
mamdknak rendezett tea-délutdn fesziiltségét az oldotta fel, hogy egyikiik magdval hozta a ,,vilig

- legszebb kilenchénapos csecsemdjét”.)

Komolyra akkor fordul a hangnemiik, mikor elmondjék,’ * hogy a nagy-britanniai cigdnysdg 90%-a
irastudatlan, és mivel foglalkozdsukhoz (vdsdrozds, cirkusz stb.) nincs sziikség a betiivetésre, ezért
folostegesnek tartjak az iskoldbajdrdst. Fokozatos letelepedésiikkel egyiitt jelentkezik persze az ellen-
tétes igény is, de akkor abba a problémdba iitkoznek, hogy a gyerekek kordbban nem tudtak iskoldba
jarni (az dllandé helyvidltoztatds miatt legfeljebb néhdny hetet toltottek a kiilonbéz§.falvak tanter-
meiben). fgy az iskolabajirds kudarcok sorozata szimukra, és egykettére kinévik az iskolapadokat
érzelmileg és fizikailag egyardnt.

Ehhez hozzdadddik még, hogy megszokott életformdjuk szoges ellentétben dll az iskola fegyelme-
zett, négy fal k6zé szoritott rendjével. fgy a kudarcok és korldtozasok gyakran vezetnek agresszivitis-
hoz, antiszocidlis magatartdshoz.

A problémdk megolddsdra két javailatot irnak le.

A Males-hazaspart megbiztdk a vindorld ciganyok gyermekeinek oktatdsdvai.' ® Egy lakdkocsit
,»iskoldvd” alakitva a hertford-shire-i jardsban hetente kétszer felkeresték a kis ciginykozosségeket, és.
mdsfél-mdsfél o6rds foglalkozdsokat tartottak. Természetesen ilyen keretek kozott tilzds lenne rend-
szeres oktatasré! beszélni. Céljuk inkdbb bizonyos alapvet§ készségek kialakitdsa és az iskolai fegye-
lemhez szoktatds volt. fgy el8segitették azt, hogy a gyerekek megtelepedve be tudjanak illeszkedni az
iskola életébe. A n6vendékek éltal végzett munkdt pontosan feljegyezték, és a ,,termékeket” eltették,
igy ha egy csaldd esetleg tobb hdnapra eltiint, majd ismét visszatért, a gyermekekkel ott folytathattdk

'3 Jelinek, Milena M.: Multiracial Education. 3. Pupils’ attitudes to the multiracial school. — ER,
1977.2.5z. 129-141.

!4 Buckland, D. G.: The education of travelling children. — TE, 1977. 1. sz. 3-9.

! $Males, Stewart E.: A mobile teaching unit for gipsy children, — TE. 1977. 1. sz. 16-20.
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a munkat, ahol abbahagytdk. Kedves epizéd, hogy a mozgé iskola feltlinése utdn a ,tilosban” tdborozé
ciginyok nem defektre hivatkozva tagadtdk meg a tdvozdst, hanem igy érveltek: ,A tandr Wr
visszajon, 6 mondta, hogy maradjunk itt.”

A cigdnyok letelepedését dllamilag is tdimogatjdk. Egy-egy koldnia gyermekei természetesen a helyi
iskoldba iratkoznak be. A beillesztés-beilleszkedés folyamatdt irja le Bateman.'¢ Igen fontos, hogy az
iskola és a sziil6 kozott jé viszony alakuljon ki, és ebben természetesen a pedagdgus a kezdeményezd,
A tanitdk, az igazgatd és egészségiigyi dolgozdk rendszeresen ldtogattdk a ciginytdbort, és segitséget
nyujtottak a legkiilonb6zébb problémdk megolddsdban, A kolcsdnos bizalom az iskoldba jardshoz is
kedvezSbb hdtteret biztositott. A cigdnygyerekekkel kiilon csoportban foglalkoztak, ahol a taniték
alkalmazkodtak a gyermekekhez:a szabadban tartottak érakat, biztositottdk a motivdcidjukhoz sziik-
séges azonnali sikerélményt, elkeriilték a frusztraciés alkalmakat, melyek veszekedéshez vezettek
volna, jdtékos foglalkozdsokat iktattak be stb.

Nehezebb feladat volt, de a hosszutavi célokhoz elengedhetetlen, a gyermekek nuilt- és jové-tuda-
tdt kialakitani. Akik eddig a pillanatnak, a pillanatnyi szilkkségletektdl vezérelve éltek, azt se tudtdk
kivdrni, mig réluk egy fénykép elkésziil. Igy az iskola vett egy, a képet azonnal eldhivé fényképezd-
gépet, amivel azutdn sorra lefotéztdk a gyerekeket, a telep hazait stb. A képek azonnal elkésziiltek, de
ennél nagyobb hasznuk is volt, mert megdrizték a'miilt egy-egy eseményét, amire azutdn vissza lehetett
emlékezni.

Maisrészt hosszabb-révidebb tava perspektivakat, alhtottak a gyerekek ¢elé (pl. ha meleg lesz, Uszni
fogunk a medencében, kis kertet telepitiink, és megf igyeljiikk, hogyan fejlddnek a ndvények stb.) A
falusi sziil6k elGitéleteivel csak akkor vették fel a harcot .mikor mar biztos volt az, hogy a ciganygye-
rekek nem jelentenek sermiféle ,,veszélyt”. A problémdk megvitatdsa utdn a sziilok is részt kértek a
gyerekek foglalkoztatasabdl.

Bar gondok bdven akadnak, a ,,vindorldk gyermekei sokszor értékes tagjai az iskolak6z6sségnek.
FrissitG, 4j szint hoznak az osztilyokba, hiszen nem fertGzte meg dket a letelepedett emberek sokszor
sztereotip gondolkoddsmddja, és nagyban hozzdjirulhatnak az iskolai élethez, ha az is képes alkalmaz-
kodni hozzdjuk’ — irja Buckland?

Az iskolaszervezet értékelése

Az iskolaszervezet paradoxona — mondja Dennison-' " hogy mig az egyes gyerekek teljesitmé-

nyének értékelésére sokféle mddszert felhasznil, addig az egyes intézmények eredményeinek merését

. nem tartja fontosnak. Ez azt jelenti, hogy ha egy szervezet (iskola) megfeleld feltételeket, elfogadhaté
tuddst nyujtd tantestiiletet biztosit, €slegrosszabb esetben a helyi lakossdg igényeivel nem nagyon
itk6z4 nevelési célokat kovet, akkor elkeriili az éles kritikdkat, hiszen valahogy megoldja a dolgokat, s
ha errc képes, akkor mdr sikeres is. De vajon clég-e nem megbukni a sikerhez? Természetesen nem, de
az oktatdsiiggyel foglalkozd szervek sem tudjdk sokkal pontosabban értékelni a ,,megfoghatatlan”
végtermcket kibocsdtd iskola munkdjat.

Nem tisztdzott, hogy az oktaté-neveld munka eredményét az egyén vagy a k6zosség oldalardl keli-e
megk 6zeliteni. Mig az iskolai hatdsok egy része azonnal mérhetd, addig a fontosabb magatartasvilto-
zasok csak hosszu id6 miltdn jelentkeznek, és ekkor mar nehéz kiszirni a tobbi tényezd szerepét.

Ez a probléma természetesen az iskolalaitogatzis ideje alatt is fenndll. Ennek egyik példdja az, hogy a
tanuldsnak nem a folyamatdt, hanem a vegtermeket mérik, holott ezt az iskoldn kiviil a csaladi
koriilmények, az érdekiGdési kor, a didkot*kériilvevd kozBsségek értékrendszere és még szdmos
tényezd is befolyasolja.

Ahhoz, hogy egy oktatisi intézmény ne ilyen ,fekete dobozként” szerepeljen, teljesitményének
mérésekor el kell vdlasztanunk a tanulokat a kérnyezetbdl éré hatdsokat az iskoldétdl, ez pedig nem
jelent mdst, minthogy az intézmény konkrét koriilményeit minden szempontbdl ismerni keil. Ha

!¢ Bateman, Jack: Gypsy intake, — TE, 1977. 1. sz. 9—15. :
! "Dennison, W.F.: Monitoring School Effectiveness of Educational Institutions. — BJES, 1978.
3.52.234-246.

440



|
meggondoljuk, hogy ez milyen Osszetett és nehéz feladatot jelent, és hogy igen sok objektiven nem
mérhetd elem hullik ki a rostdn} tovabbd, hogy egy ilyen vizsgilat alaposan megrenditheti az iskoldban
dolgozé pedagdgusok hitelét, fiiggetlenségét, joggal meriil fel benniink a kérdés: megérik-e ezek a
»veszélyek® a helyzetelemzésbe fektetett sok energidt?

A szerz6 vidlasza: igen. Egyrészt, a lakossdgnak joga van arra, hogy tisztdban legyen az intézmény
hatékonysdgdval, mdsrészt, nem lehet ésszerli dontéseket hozni az intézmény teljesitményére vonat-
kozé megfeleld mennyiségli informacid nélkiil. Az értékelés stratégidjanak kidolgozdsdban az elsd 1épés
a vizsgdlt tényezdk pontos kériilirdsa,

Az iskola vizsgidlatakor a legfontosabb krltenum a hatékonysdg, azaz, hogy az intézmény milyen
mértékben képes feladatait megoldani. Ez tobbféle képpen torténhet: az elért eredményeket lehet
viszonyitani egy abszolit célhoz, de 6sszevethetSk egy hasonld intézmény teljesitményével is. Megalla-
pithatd a viltozdsok mértéke bizonyos idGpontokban, igy kirajzolédik az iskola miikédésének irdnya.
Azokon a teriileteken, ahol pontos felmérések nem végezhetdk, az elemzéshez segitséget nyujthat a
szakértok és laikusok egy csoportja, akik a tarsadalom tobb érdekszférajat reprezentaljdk, ugyanakkor
az iskola tevékenységének és céljainak ismeretében elfogulatlan véleményalkotdsra képesek. Figye-
lembe kell venni a sziil6k és a tanuidk véleményét is, &s olyan indirekt mutatékat, mint pl. a
hidnyzdsok mennyisége. Az iskola tevékenységének ilyen dllandé és sokirdny i értékelése hozzdjirulhat
ahhoz, hogy 4 f6 cél ne a ,,fennmaradds”’, hanem a fejlédés legyen,

Az iskola szervezeti problémadit sajitos.oldalrdl kozeliti meg Morttmore '% a londoni egyetem
pszichidtere. Egy 1967-es vizsgdlat kimutatta, hogy egyes iskoldk — ugyanabban a kdrzetben — meg
tudjék ovni tanuldikat-a biindzéstdl, mig mdsok nem. Sajnos, a vizsgélatot a tanitéi gyilés nyomdsdra a
helyi hatésigok betiltottdk, de egy sor felmérést ¢Egeztek az érdekes eredmény tisztdzdsira. Egy
1épéssel tovabb jutottak 1970-ben, amikor beigazolodott, hogy a sejtés olyan korzetekre is érvényes,
ahol egyébként igen elterjedt a bilinozés. Forditott ardnyossag van az iskola eredményei (a tovdbbta-
nulds és munkavallalds ardnydval mérték), az iskola litogatottsiga és a fiatalkori biintz8k szdma
kozott.

Egy mdsik tanulmdny londoni és falusi didkokat vetett Ossze a pszichidtriai rendellenességek és az
olvasdsi készség fejlettsége szempontjdbsl Mindkét tényezGben a vidékiek mutattak kedvezdbb ered-
ményt, igy, tovdbb kutatva a csalddi és iskolai hatteret, kideriilt, hogy a fGvdrosi csalddokban
gyakoribb volt a veszekedés, vélds, az iskoldkban pedig mind a tantestiilet, mind a didksdg siiriibben
cserélGdott.

Egy tovabbi felmérés kimutatta, hogy a jobb képességii tanulok (streaming rendszerben tanulva)
jobban elfogadtdk az iskolai munkdt és kevésbé érezték tandraikat autokratdnak, mint a szerényebb
képességiiek, akik az iskola atmoszférijit nem érezték tdmogatdnak, segitGnek. A magasabb biinozési
ardnyt mutatd iskoldkban a tanulék viszonya a tanuldshoz dltalidban kedvezGtlenebb volt, és joval
kevesebb szocidlis és érzelmi toltést kaptak az iskoldban.

Bennet a neveldi stilusok hatdsdt kutatva az taldlta, hogy a hagyomanyos osztdlykeretek mellett a
legnagyobb a tanuldk teljesitménye, és, hogy a nevelSi stilus (melynek & hét tipusdval dolgozott)
nagyobb hatdssal van a teljesitményre, mint a tanulé személyisége.

A tanulmdnyok bizonysaga szerint az iskoldk jelentGs mértékben kiilonboznek szervezeti formdk,
tandri magatartdsmédok stb. tekintetében. Néhiny ponton kimutathatd, hogy egyik vagy masik
megoldds sikeresebb, igy Mortimore megkisérli Osszefoglalni azokat a pozitiv vondsokat, amelyek
hosszabb tdvon meghatirozhatjdk a diskok magatartdsat. Mindenki szdmdra biztositani kell a sikereket
az iskolai élet egyik vagy mdsik teriiletén, hiszen akiket ebbdl kizdrnak, azok egy antiszocidlis
kiscsoportban prébidlnak érvényesiilni. A tanarok és idGsebb didkok magatartasdt kdnnyen, bar még
nem teljesen tisztdzott pszicholdégiai mechanizmusok tjdn, dtveszik, utinozzdk az iskoldba keriilok.
Ez a modell hatirozza meg késdbb egymdskozti viselkedésiiket is, Sok szdmonkérhetetlen szabdly
helyett célszerlibb néhdny alapk6vetelményt tisztdzni a tandrok és didk ok el8tt egyardnt.

Alapvet8en ezek hatdrozzdk meg az iskola légkorét, és ezek segitik az olyan tandri beéllitodds
megsziintetését is, amely a kihivdsokat és a biintetéseket tartja a befolydsolds legjobb eszkozének. A
gyerekek sok nehézséggel kiizdenek otthon és az iskoldban egyardnt, ezek megolddsa nemcsak az egyén

18 Mortimore, Peter: Schools as Institutions. — ER, 1977. 1. sz. 61 —68.



boldogulasit szolgdlia, de megelSzi a kozosséget megzavaré epizédokat is. Végiil az iskoldk tdrgyi
feltételeit emlitve megdllapitja, hogy az emberhez mélté kdrnyezet kialakitdsa elsGsorbana tandrok-
didkok joakaratdn milik. A ,jé” iskola képén csak mozaikkockdk ezek az otletek; egy komplex,
kutatdk, igazgatok, tandrok és didkok k6zremiikodésével végzett vizsgdlat mutathatnd meg mindazokat
az utakat, amelyen az igazdn hatékony iskoldhoz el lehet jutni.

*

Az ismertetett cikkek természetesen csak toredékét alkottdk a nevelésszociolégia korébe sorolhatéd
tanulmanyoknak. MegfigyelhetS, hogy a brit pedagdgusok felelGsségteljesen kozelitenek azokhoz a
problémikhoz, amelyek bdr az iskoldkban is sajitos gondokat okoznak, végeredményben nem old-
haték meg a nevelésiigy teriiletén beliil. Problémaérzékenységiik és nem feliiletes gyakorlatiassaguk
azonban olyan vonds, amit érdemes ,tanulmdnyozni”. Felismeréseik egy részét bizonydra hazai
viszonyokra is lehet alkalmazni.

Orbdn Eva
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KONYVEKROL

M. A. DANYILOV, N. I. BOLDIREV:
PEDAGOGIAI METODOLOGIA ES KUTATASMODSZERTAN

Budapest 1978. Tankényvkiadé. 462 oldal

Ez a TankoOnyvkiadé gondozidsiban 1978-ban megjelent Gj és alapvetGen fontos pedagdgiai kézi-
kényv M. A. Danyilov és N. I. Boldirev szerkesztésével késziilt. Lényegében négy szerz6tol vald, — sok
tekintetben 6ndllé, szinte kismonografidknak tekinthets — négy kiilon részbdl tsszetevéd§ munka.

Az elsG részben, — amely M. A. Danyilov irdsa — a marxista—leninista metodoldgia és a pedagdgia
kapcsolatardl olvashatunk. Meggy0z8 gondolatokat taldlunk ebben a féfejezetben a tudomdnyos
megismerés altaldnos metodoldgidjardl. Lényegét tekintve arrdl, hogy Marx, Engels, majd Lenin
nevéhez hogyan kot8dik a dialektikdnak, mint a marxizmus alkoté mdédszerének a kidolgozasa.
Hogyan jutnak el oda, hogy a dialektikdt a tirgyak lényegében levd ellentmonddsok tanulminyozd-
sanak tekintsék, s hogy az ellentmondds maga is mozgdsban van, hol mint ellentétesség, hol mint
kiilonbség, hol mint azonossdg. A dialektika teszi lehet&vé, hogy a pedagdgia a pedagdgiai jelenségek
megismerésének megbizhaté és megfeleld mddszerével ,,6ndllo, egész és loglkusan felépitett tudoma-
nyos eiméletté valjon®,

A dialektikus médszer alkalmazdsa titjn juthat el az ember oda, hogy a dolgokat, a fogalmakat
keletkezésiik, fejlddésiik folyamatdban, a torténetiség elvének érvényesitésével érzékelje és vizsgdlja.
Ezért lehet talin foldsleges annak a nyomatékos hangoztatdsa, hogy ,,a marxizmust megel328 idGszak
elméleti pedagdgusai nem tudtak tudomdnyos magyardzatot adni a pedagdgiai valésdg sok jelenségére.
Nem tudtdk feltirni az ember nevelésének, képzésének és fejl6désének torvényszeriiségeit, amelyek
objektiv jelentéssel birnak, azaz hiien tiikrozik a valésdgos nevelési folyamatot és lehet8vé teszik annak
irdnyitisit”, Az ennek bizonyitdsit célzé torténetikitekintés sommds, s6t gyakorlatilag torténetietien.
Az emberi kultira eredményeit, benne a pedagdgiai gondoikodds alakuldsit a konkrét torténeimi
viszonyokhoz mérten lehet megitélni s nem utébb keletkezett szempontok retrospektiv beinjektala-
sdval.

Ezzel szemben M. A. Danyilov helyesen mutat ra milyen kolcsonds viszony dll fenn a dialektika,
mint a megismerés elmélete és ennek a pedagdgiai jelenségekre torténé alkalmazdsa kézdtt. A
pedagdgia arra szolgdl, hogy feltirja az ember nevelésének és fejlesztésének torvényszeriiségeit, megha-
tirozott tirsadalmi koriillmények kozott. Ezt a feltdré munkit a filozéfia és a tdrsadalomtud omanyok
egész rendszere segiti, amennyiben a tirsadalmat vizsgdlja, és a tdrsadalom kozéppontjdba az ember

“tanulmény ozisat llitja.

A pedagdgiai kutatdsok logikdjanak hdrom f6 szempontjdt emeli ki a kézikényv a 18. oldalon,
éspedig a marxista dialektikdt — a pedagdgiai jelenségek 4ltalinos megkzelitésének médjit —, a
pedagégia logikai rendszerét és jellemzd sajatossdgait, és végiil a kutatds tdrgydt és a problematika
struktirdjdt, sajidtossagait. El nem vitathatd, hogy ezek alapvetd tudomdnyos problémak, elvi kérdések.
Talin éppen emiatt azt is hangsilyozhatjuk, hogy a pedagdgiai jelenségek dltalinos megkozelitési
médja csak akkor lehet vilagos, ha a tudomdnyos megismerés dltaldnos torvényszertiségei fényébe van
dllitva, Ha el6bb azt latjuk, ami az un. pedagdgiai jelenségeket minden mds, fontos, a tarsadalomra és a
természetre vonatkozd Osszefiiggéssel egybeflizi, dsszek 6ti, majd a pedagdgiai kutatds sajatsdgos, 6ndlld
vizsgalati menete kovetkezhet. A targyvalasztds, a hipotézis-munkahipotézisalkotds, a kutatds megter-
vezése ¢és a lebonyolitdsinak leginkdbb adekvit médszerek kivdlasztdsa, a kutatdsi eredmények Osszeg-
zése, majd a nyert eredményeknek az elméleti ismeretek rendszerébe torténd felvétele stb. — ez a
pedagégiai kutatds sajitos menete. A harmadik aspektus lehet az egyes konkrét pedagdgiai kutatisi

6 Magyar Pedagégia
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médszerek vizsgilata, a pedagdgiai jelenségek megkozelitésére leginkdbb megfelel§ és alkalmazott
kutatdsi eljdrdsok természetének tanulmdany ozisa.

A szerz§ kiemeli, hogy az elmult évtizedekben a pedagdgiai kutatdsokban dedukcidétdl elszakitott
induktiv logika, a szintézistSl elvdlasztott analizis tulsilyba keriilt. A kutatdsok tobbsége linedris
rendben valésult meg. Ezek a gondok ma is jellemzdek a hazai tudomdnyossagra vonatkoztatva is. Az
impulziv, nem mindig targyszeri, olykor pejorativ megkozelités — amely a pedagégidban kiilénéalléan
feltételezi a kvantifikdciét és az elméletalkotdst — szétszabdalja a problémamegkdzelités komplex,
integrilt struktirdjdt, azt az érzetet keltve, hogy lehet empirikus, tényfeltird, induktiv és elméleti,
dedukcids tudomanyos kutatds egymdstdl fiiggetleniil is, s6t egymas ellenére.

Az ebbe a részbe iktatott fejezet, amely torténeti vetiiletben kdveti a dlalektlka alkalmazisit a
pedagdgiai elmélet alakuldsiban, szépen megirt, szinte 6ndlldan is kezelheté tanulméiny. Mégsem
tudom elhallgatni azt az érzésemet, hogy példdul Blonszkij pozitivista kutatdsi attitlidjének korlatait
emlegetni elkeriilhetonek tartom. Ekképpen a Pinkevicsre vonatkozd kritikai megjegyzéseket sem
tudom pusztin a mondanivald pozitiv épitGelemének tekinteni, mégha a szocialista nevelés megkiilon-
boztets jegyeire nem mutatott volna rd ugy, ahogyan ezt ma megkivannok.

Nagyon izgalmas fejezet foglalkozik a nevelés lényegének értelmezése kapcesin mutatkozé eltérd
illispontokkal. Fz a 48161 69. oldalig terjed6 rész tulajdonképpen nem tartozik szervesen a metodo-
l6giai alapkérdésekhez, Taldn egyébként is célszerii volna vigy tekinteni a pedagdgidra is, mint aminek
egyszerlien megvan a tdrgya és a nevelés lényege is nagyjdban-egészében kialakitottnak tekinthetd. Az a
fejezet viszont, amely a kutatdsi probléma kivdlasztasdval és indoklasdval foglalkozik, valéban nélkii-
16zhetetlen, lgy példdul a probléma valédisdganak a kérdése, a korszerli pedagdgiai problematika stb.
Hasonléképp célszeriien megirt részek a hipotézisre, a kutatds alapveto szakaszaira, a konkrét modsze-
rekre és a pedagdgiai kutatisban alkalmazhaté mennyiségi és mindségi paraméterekre vonatkozo
fejtegetések. Vértelen azonban az a néhdny oldal, amely a pedagdgus kutaté tulajdonsigaival foglal-
kozik.

Ez az ujszerli kutatdsmdédszertani kézikonyv egész nagy részt, mintegy 70 oldalt szentel —
N. I. Boldirev véllalkozdsa — az objektiv és szubjektiv tényez6k hatdsinak vizsgilatra az \j ember
kialakitdsdban. A tdrsadalmi viszonyok sokoldalii hatdsai miként érvényesiilnek a személyiség-forma-
16dds folyamatdban a kozdsségi élet koriilményei koz6tt? A szovjet pszicholdgia klasszikus nagy
alakjai, Rubinstein, Leontyev, Vigotszkij és mdsok is elemezték az itt most érintett alapkérdéseket,
a hatds fogalmdt, a kills§ hatdsok belsévé vildsdnak dialektikdjdt, a visszahatdst. Az elsd olyan
pedagdgiai alapvetés e konyv, amely az életmdddal — mint pedagogiai specifikumokkal biré jelenséggel
is — szamol.

Elnagyolt — és bizonyos tekintetben itt nélkiilozhetd — az 6roklédésre utalo fejtegetés. Az emberi
szubjektumra gyakorolt hatdtényezGk kozott tesz a szerzG emlitést a partrél, a kommunista gyermek-
mozgalomrél, az iskoldrdl, a sziildkrdl, a csalddrdl, a tomegkommunikdciés eszkozokrél. Ha e rész
-jként nem is hat, rendszerességre torekvése, az Osszefiiggések érzékeltetése sziikséges elemként iktatja
akonyv egész okfejtésébe.

A kotet harmadik negyede foglalkozik a szocioldgiai mddszerek alkalmazisival a pedagdgiai
kutatdsokban. Szerzdje R. G. Gurova. Elvszeriien és torténeti alakuldsdban fejti ki: mikor van sziikség és
milyen értelemben a szocioldgiai mddszerek alkalmazisdra, milyen torzuldsok kovetkeztek be és
milyen torténelmi periédusban? A kikérdegés mddszere mellett megfeleld — mert alapvetden fontos —
helyet kapott a megfigyelés médszerének bemutatisa. A szociometridrdl és a matrixrdl, a skdlaszer-
kesztésrSl irt gondolatok ugyancsak hasznos ismereteket nytjtanak az olvasénak. A Morendra vonat-
kozé utalds elnagyolt, nem nyjt elégséges alapot az ilyen jellegii megitélésre.

Ujszerdien hat a dokumentum-elemzés és hasznos fejtegetéseket tartalmaz a kisérletrdl leirt fejezet.
Ertékes javaslatok kifejtését tartalmazza az a fejezet, amely a szocioldgiai mdodszerek komplex
alkalmazdsdt mutatja be egy pedagdgiai vizsgdlatban.

Nagy érdeme e jelentds szovjet pedagégiai kézikonyvnek, hogy erételjesen igazolja mennyire
nélkiilozhetetlen a pedagdgiai kutatisban a szinvonalas pszicholdgiai és szocioldgiai, altaliban a
tirsadalomtudomaényi, interdiszciplindris aspektus és Kutatdsi technika, technoldgia alkalmazdsa. Ez
termékenyitdleg hat egy tiszta metodoldgiai megkozelitésii, a kutatds tdrgyat, céljat, iényegét kdvetd
pedagégiai vizsgdlat lefolytatdsira.
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A mddszertani kézikonyv negyedik részét G. V. Voroljov irta, A fejezet: a tanulék elémenetelének
statisztikai vizsgdlatdval foglalkozik. Ugy tlinik azonban, hogy ennél, a didaktikai megszoritdsy, a
tanulék elGmenetelét mér§ statisztikai moédszereknél tobbet tudunk meg, a statisztikai alapfogal-
makrél és eljirdsokrdl szélesebb értelmezésben is olvashatunk. Megismerhetjiik az X eloszldsi statisz-
tikai torvényszeriiség alkalmazasat konkrét-problémara vonatkoztatva, a gyakorisag eloszldsdnak bemu-
tatdsdra is példit kapunk. Izgalmas olvasni arrdl, hogy pedagdgiai jelenségek fébb jellemzGinek
vizsgdlata milyen statisztikai mutatékkal varidlhatd, emellett azonban az értékek abszolit intenziti-
sinak kimutatdsa is elvégezhetd. Tandcsokat kapunk az ellendrzés intenzitdsit mutaté optimalis
hatdrok meghatdrozasira. Figyelemremélt6 az a térekvés, hogy az eldmenetel statisztikus alakuldsa az
osztdlykozosség strukturdja formaldsdban miként fejezddik ki. A mintavétel és a reprezentativitds
meghatdrozdsa is a pedagdgiai kutatds kardindlis kérdése lehet.

Osszegezve mindazt, amit mdr elmondhattunk: értékes, j6l hasznosithaté kézikényvet forgatha-
tunk, amely bizonyitani tudja, hogy a pedagdgiai kutatds megalapozdsa a marxista metodoldgidval
nélkiilozhetetlen dolog. A pedagdgiai kutatdsi kultira javitdsa involvilja komplex pedagdgiai, pszicho-
16giai, szociolgiai és matematikai médszerek vdltozatosabb alkalinazdsit. Tegyiink emlitést — mert
jelent8s szerephez jutott a forditd is — Petrikds Arpddnérdl, aki invenciézus, olvasmanyos, egységes
stilusban télalta az olvasénak ezt a kitlind munkdt.

Salamon Zoltdn

GEORGES SNYDERS:
ECOLE, CLASSE ET LUTTE DES CLASSES
Iskola, tirsadalmi osztily és osztdlyharc
Paris 1976. Presses Universitaires. 379 oldal
,,Pédagogie d’aujourd’hui” sorozat

©

A pirizsi Sorbonne egyetem pedagdgiai tanszéke vezetd professzordnak legujabb konyvét dtolvasva,
alapvetd gondolatunk az, hogy e kényv szdmunkra inkdbb csak histériai és kiilonlegességi érdeki,
viszonyaink kozotti kozvetlen hasznosithatésdga kevés. Sok pedagdgiai gondunk kdzétt is megvivott
harcaink f6lotti 6rommel, tivoli egyiittérzéssel és egyben sgjndlattal nézziik azt a keservesen alakulé,
kinos, a mai francia iskola él§ problémadit és vélsdgjelenségeit bemutaté pedagégiai képet, melyrél
Snyders konyve szdmot ad. — Ugyanakkor elSrebocsitjuk, hogy e mii egy nagyon okos, széles
14tékorii, harcos marxista szellem irdsa, s féként deriilité kicsengésii: meggy6zddéssel hiszi a francia
iskola megujuldsit, a ma még elnyomott francia proletaridtus harcainak sikerét.

A konyvnek alcime is van: ez jelzi, hogy 6t szerz8: Baudelot, Estable, Bourdieu, Passeron és Illich
iddszerd gondolatainak kritikai elemzését is adja, ezekre épiil fel. A mii ajdnldsa hallgatéinak szél, az &
okuldsukra irta ,gyakran veliik egyiitt, néha elleniikre, sohase nélkiiliik”, mert — az el8sz6 szerint —
tapasztalata évek dta az, hogy e szerzdk hatdsuk ald vontdk a mai jéhiszemi nyugati egyetemi ifjak
tilnyomdé zomét. Altaldban azt hirdetik ugyanis, hogy a mai nyugati, francia iskola nem értékhordozé,
az ezt athatd kulturdnak nincs redlis értéke, igy az iskola nem az a hely, ahol a szocialista demokracia
érdekében folytatand$ osztdlyharc lehetséges vagy sziikséges lenne. Mindez a pedagdgiai front elhagys-
sdhoz, fatalizmushoz, reménytelenséghez vezet. E defetizmus elleni harc érdekében tartotta Snyders
szitkkségesnek e konyv megirdsit. Célja tehdt az emlitett szerzGkkel szemben bebizonyitani, hogy az
iskola is bekapcsolhatd, sGt bekapcsolandé az osztlyharcba és meg kell keresni a médokat, eszkozdket
az iskola ilyen szerepének és feladatainak kimunkdldsihoz. Az alap természetesen az osztalyharc
marxista koncepcidja, mely szerint a proletaridtus — illetve az ide tartozé sziilok, gyermekek és az
oktatdk is — mindennapi tapasztalataibél meriti a harc inditékait, a sziik séges er6t.

A francia tdrsadalomban is az osztdlytagolddds iskolai vetiiletei a zsdkutcas dgazatok. Az iskola
kirekeszt§ jellegére utal, hogy az iskolakételesek 25%-a legkésGbb 16 életévvel befejezi iskoldzdsat:
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ezek a proletirgyermekek, a kirekesztettek, az 6rokés elnyomadsra szantak. De a kapitalizmus kizsik-
mdnyol6 iskoldjdban feszitG ellenerdk is mikk3dnek: a technikai forradalom kapcsédn a proletdr sziilg is
harcol gyermeke korszeriibb iskolizasi lehetSségeiért, a kozvetlen termelSerdvé vilé tudomdanybél vald
nagyobb részesedésért, ami kiilénben a kapitalizmus érdeke is. A visszahaté és haladé erdk dialektikus
harca az iskoldban pirhuzamosan folyik a tirsadalom harcdval. De gy is kettds harc ez, hogy a
haladasért foly6 harc egyidejiileg azok ellen is megy, akik szerint a jelenlegi tirsadalmi szerkezetben
mindenképpen kilitdstalan és értelmetlen az uralk od6 osztilyokkal szembeni kiizdelem.

Bourdieu és Passeron — ,A reprodukcié” cimii miiviikben — szinte misztikus réviiletekbe tévednek:
szerintiik minden gyermekben, legyen burzsoa vagy proletir sarj, mikodik egy 6szténés ,,0sztilyha-
bitus”; ez a belsS érzés, tapasztalati érzékelés igazitja el az iskoldban, jév&jében, lehetSségeinek redlis
hatdrait illetden. Igy mindenki elégedett lehet az iskoldban, hiszen képességeinek hatdrén beliil futja
pilydjit. Snyders persze elitéli ezt az automatizmust, mely végzetes belenyugvdsba, passzivitdsba,
birmily ellendllds tagaddsdba torkollik. Mds irdsaikban helyesen kiizdenek a misztifikdcidk ellen,
melyekkel a burzsodzia az iskolai sikertelenségeket természeti egyenlGtienségeknek, a velesziiletett
tehetség hidnyanak kovetkezményeiként tiinteti fel. De pesszimizmusukban mindezt sorsszeriinek, a
kizsakmanyoltakat belenyugvé csendes cinkosoknak, az oktatdkat egyiittesen fejbdlintoknak, az egész
helyzetet reménytelennek tartjdk.

Baudelot és Estable — fGként ,,A francia kapitalista iskola” cimii kényvikkben — ugyancsak
borildit6 mddon azt fejtegetik, hogy a mai francia iskola gyakorlatdt teljesen dtszovi a burzsod
ideolégia, ahol az ismeretek a proletdr élettdl idegen, fiktiv, irredlis probiémdk keretében épiilnek ki,
szdndékosan megmaradva a Kizsékmdnyoltak szdmdra beszilkitett, a torténelem sordn mdr jél bevalt
uton és médszereknél. De mindez ellen nem is érdemes kiizdeni, a vdrt robbandsszerii forradalom majd
egyszerre gyokeres javulast hoz. Snyders ezeknél a szerzdknél is elitéli jelenlegi immobilizmusukat és a
totdlis dtalakulds passziv reményeit. Marxra és Leninre hivatkozva hangsilyozza, hogy a mai ellenséges
szerkezetl iskoldt nem mindenestiil elvetni, hanem dtalakitani kell a benne kétségteleniil meglevd jé
elemeket, felhaszonélhato' ismereteket, ad6dé elénydket hasznositva. Az emlitett szerzok a szerintiik
irredlis, a napi életben fel nem hasznalhatd ismereteket nydjté iskoldt elvetve, a mai kizsdkmanyoltak
Eletéhez, termeld munkdjdhoz jgazitott politechnika iskol4jdt 4llitjdk szembe. Erdekesen kapcsolja ide
Snyders a maoi, kinai iskolapolitika elemzését: az 6ridsi eredmények, igy a fizikai és szellemi munka
ellentétének eltiintetése, az oktatds kiterjesztésének gigdszi eréfeszitése ellenére redlis veszélyt jelentett
a munkds-paraszt spontaneitds, a minGsités-nélkiiliség modelldldsa, a tudomdnyos-miiszaki ismeretek
devalorizdcidja. Az 1917 utdni szovjet pedagégia kezdeti, kritikdtlan deweyzmusa utin hatdsosan
érvényesiiltek a marxi-lenini tanitdsok az iizemi élet gyakorlatinak és a magas elméleti-tudomdnyos
oktatdsnak egyiittes, egymadst erdsitd egységérdl.

Snyders, mig birdlva is elismeri az emlitett négy szerz8 haladé gondolatait, lvan fllich koncepcidjat
egészében elveti, tematikus felépitési kényve szdmos helyén foglalkozva vele kiilonb6zd szemszo-
gekbdél. Illich bedllitdsa szerint az iskola ma egy vildgtdl elzdrt sajatos egység, ahol az oktaténak szinte
korlitlan hatalma van, a tanuléknak pedig szinte semmi joguk, kezdeményezd lehetGségik, csak
megalizo fiiggdségiik. Ez az iskola nem is segitheti el tanuldi egyéni és kozosségi fejlédését. Snyders
ezt az egyoldali, szinte mdr karikatira-szer(i bedllitdst merev, konzervativ, s6t reakciés misztifika-
cidnak tartja. Illich ui. nem vesz tudomast a barmily korlitozott halad6 torekvésekrl: a mindennapi és
az iskolai élet kommunikdcidjinak kisérleteirSl, az autondmia csirdirdl, a sziilék felelGsségérdl, az
oktatdk segitd szerepének érvényesiilésérél, ankétekrdl, onsegélyezési szervezésekr6l stb. Illich kirhoz-
tatja, hogy az iskola a tanulék zdmében el§bb-utébb felkelti a tovdbbi ismeretszerzés vagydt, ami
azonban reménytelen, 1évén ennek lehet8ségei igen -behatdroltak; Snyders itt hibaztatja, hogy Illich
viligaban ismeretlen e pozitiv térekvések kreativ értéke, valamint azt is, hogy az osztdlyharcot illetGen
a passziv rezigniltsig meddé dlldspontjat vallja. Illich préfétai tandcsa az, hogy cskkenteni kell az
igényeket, mert a mai témegtermelés hovatovdbb kielégithetetlen Gj igényeket sziil; ne ndveljiik tehdt
vigyainkat egy Osztondsen megdllapithaté jézan értékkiiszobon til. A k6dos jovst mindenfajta
intézmény nélkiil képzeli el. Snyders élesen illapitja meg, hogy Ilich szocio-Gkonomikus nosztalgidja
beteg illizid, torz mordlis forradalom dlma: minden ember szép egyesiilésére, a boldog egyéni életek
Osszesitett kiépitésére valé felhivds mindenfajta meglevG tdrsadalmi konfliktus és egyenlétlenség
tagaddsa. E tanok ugyanakkor veszedelmesek, kdrosak is: aki szerint a tobbre vald vagy 6dds drtalmas, a
tomegek kivdnsdgai az irigységbdl fakadnak, tehdt indokolatlanok; az hogyan is ismerhetné el a
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proletaridtusnak az elnyomdk elleni, jogos igényeikért folyé harcainak jogossdgdt? Illich az anti-iskola
hive: § ezt ,,azonos igényidek kooperdciés, kommunikiciés partner-hilézata”-ként képzeli el. Persze
eltlinik a hivatdsos oktaté fogalma is: az ij szerep a konyvtaros vagy a miizeumi Or tdjékoztatdsdhoz
lesz hasonld; a gydrak, lizemek pedig oktatdsi kozpontokka is vdlnak. Snyders — Illichnek ,,Az iskola
nélkiili tarsadalom®’ cimi konyvét birdlva — izekre szedi az illichizmus elképzelt ,,partner-hdlézatinak™
lehetetlenségét, kimutatva pl. hogy az még nagyobb tdrsadalmi egyenlGtlenséget sziil, hiszen a ,,termé-
szetes hajlamok® alapjn felnov8 ember mindinkdbb meg akarja tartani ily médon kivivott tdrsadalmi
helyét. — Figyelemre méltéak Snyders elemzései Iilich iskola-nélkiili koncepcidja és a kezdeti szovjet
idSk iskola-ellenes pedagégiai képviselGi (Pisztrak, Buharin, Blonszkij) gondolatainak hasonlésdgairdl.
Ez utébbiak az iskola szerepét a tarsadalom mads aktivitdsi szférdira kivantak ruhdzni, az lizemekre és a
foldmiiveskommundkra. -Snyders rdmutat, hogy e gondolkoddk a cdri iskola zsarnoksiga utdn érthe-
téen tagadtik meg az iskoldt, de Lenin lingesze kellett annak megértetéséhez, hogy az iskolit nem
egészében kell haldlra itéini, hanem dtalakitani, a proletaridtus képzésének eszk6zévé és helyszinévé. Ez
a cél ma is, a francia iskola esetében: a mai osztdlyuralmi iskoldt tartalmdban, egész 1égkorében,
felépitésében 4t kell alakitani halad$ iskoldvd, de az oktatds mddszeres rendjét és sajatos tevékeny-
ségeit megtartva, a szocialista forradalom utén is. Snyders Illich-hel Gramsci gondolatait dllitja szembe,
aki kidolgozta az igazi halad$, marxista dllam és iskoldja nyugati modelljét.

Snyders konyvének szerintiink legértékesebb, legtartalmasabb részletei a kultura realitdsardl, irreali-
tdsdrdl, fogalmdrdl és ,haszndlatdr6l” szolé elemzések. Részletezi a kuittra konzervativ és reakcids
,;haszndlatdt™: a kapitalista tdrsadalom kiérlelt egy ,,minta-kultirat”: ez az emberiség nagy droksége,
dllandd igazsdgokra épiilé ismeretek, gondolatok, erkdlcsi nézetek tomege, az emberi szellem, iroda-
lommfivészet nagy alkotdsai. Ennek mdr nincs kapcsolata a mindenkori jelennel, fol6tte all, kiilonallé
friss odzis. A burzsodzia manipuldl vele: nyugtaté dpiumként adagolja a népnek, hogy elfelejtse bajait
és.ne foglaljon 4lldst. Ugyanakkor a mdr veszélyben levd burzsodzia érzi is e kultura életellenességét,
irrealitdsat, éppen a kultirdn 4t fedezi fel az osztdlyharc valGsdgit. A proletaridtus a burzsod kultiira
megismerése utjan tdvlatokat lat, ldtja, hogy az nem statikus adottsig, de tobbféle eré komplex
ereddje. Persze a burzsod kultira haladé elemeinek keresése helyett jé lenne egyenesen proletar
Kultirdt létrehozni, mely a témegek szenvedélyes energidit fejezi ki; Snyders is litja azonban, hogy ez
a kapitalista tdrsadalom keretei k6zott ma még nem lehet realitds.

A fenti fejtegetésekbdl kitetszhetett, amit mdr emlitettiink, hogy Snyders kétfelé¢ harcol: a mai
tirsadalom és iskola hypokrizise, elnyomé torekvései, a dolgozdok elamitdsa, lefegyverzése ellen, de
ugyanakkor az ugyanezen oldalon allo, hasonlé harcot folytatd, vdltoztatdsokat is akard tiirelmet-
lenek, rezigndltak, pesszimistdk ellen is. Elemzéseinek differenciditsiga litszdlagos kompromisszumos
megolddsokat, kdzéputas dllispontokat, tobbfelé célzé igazsigtevési szandékokat sejtet. Tulajdon-
képpen azonban azt mutatja ki a konyvében,hogy a mai francia iskola dialektikus ellentétek szinhelye.
Hiszi, hogy a mai francia iskola — a tdrsadalom és sajt visszahuzé erdi ellenére — a mai elnyomdk
elnyomadsa felé halad, ugyanakkor ténylegesen 1étez8 harci terep, mely harc sordn a kizsakmdnyoltak
ontudatot és erét meritenek. Hiszi, hogy a mai iskola jévdje a jelen csirdibdl, igéreteibdl, lehetGségeibdl
fog kiformdlédni, hogy a haladé er8k képesek lesznek az iskola terén is létrehozni a gondolat és a
cselekvés egységes platformjit.

Végezetiil: Kerékgydrtd 1stvin a Pedagdgiai Szemle 1978. évi 3. szdmdban Snyders el6z6 kony vér 61
irt birdlatdban azt ,viligos stilusdval, szerkezeti beosztdsdval a pedagdgiai ismeretterjesztés minta-
miivének” mondja. A most ismertetett konyvre e jelz8k tilzottak lennének: nyelve, stilusa, beosztdsa
nehézkes, zsifolt, modoros, ismételgetd. S egy utolsé mondatot az drdrdl is, elgondolkoztaténak: a
most beérkezett papirboritdsu, fiizott, egyszeri kiilsejii mii mdr megrendelésekor, kb. egy éve is
426 — Ft-ot igényelt. Becsiiljiik hdt meg, olvassuk, terjessziik a nyugati vildg harcairdl tuddsité hasonlé
miiveket, ha mér kdayvtdraink ennyit dldoznak rdjuk.

Hodinka Ldszlo
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N. L. GAGE: THE SCIENTIFIC BASIS OF THE ART
OF TEACHING

A tanitds miivészetének tudomdnyos alapjai
New York—London 1978. Teachers College Press. 268 oldal

Az amerikai pedagdgiai irodalomban mindig jelentds eseménynek szdmit, ha Bruner, Skinner, Gage,
Cronbach, Flanders, Gagne, Glaser vagy Bloom egy-egy uj munkdja megjelenik. Az olvasé bizton
szamithat arra, hogy egy-egy kutatdsi teriilet szintézisét, a konkrét, empirikus vizsgdlatok &sszegzése-
ként levonhatd kovetkeztetéseket kap a kezébe, tij vizsgdl6dasi irdnyokra hivjak fel a figyelmét. Bloom
munkdssdgdt hazinkban elsGsorban az immdr réla elnevezett célrendszer, (taxondmia) és az optimalis
elsajatitas elmélete alapjin ismerjilk. Flanders interakcids kategdriarendszerét, vagy annak valamely
moédositott véltozatdt hazai kutatdsokban is fellelhetjiik. Az emberi, az iskolai tanulds elméleteivel
foglaikozd szakembereknek pedig Gagne hires, tobb kiaddst megért miivét, ,,A .tanulds feltételei”-t
tekintik alapvetd forrdsnak. Skinnert és Glasert a programozott oktatds hozta kzel a magyar olvaséhoz.
Az utébbi idében pedig Skinnernek a tanulds technoldgidjira, Glasernek pedig az egyénileg irdnyitott
oktatdsra vonatkozé gondolatai jutottak el hozzank. A felsorolt szerz&k koziil taldn Bruner a
legismertebb, neki két konyve is megjelent magyarul, mig Cronbachrél hallottuk a legkevesebbet,
holott az egyéni képességekhez igazodé oktatdsi eljdrdsok feltdrdsdra, a képességek és az oktatds
kolcsonhatdsdra vonatkozd kutatdsai jelentGs hatdst gyakorolnak az amerikai pedagdgiai gondolko-
ddsra.

Gage a pedagégiai jelenségek analitikus megk Ozelitésével a 60-as évek elején iskoldt teremtett.
Felfogdsdt jol tiikrozte az dltala szerkesztett ,, Az oktatdskutatds kézikonyve” cimil mi, amely az
angol nyelvteriilet témdbavdgé irodalmdnak igen szinvonalas Ssszegzése, s jelent8ségét annak ellenére
sem vesztette el, hogy megjelenése 6ta tobb mint masfél évtized telt el, s 1973-ban Travers szerkeszté-
stben megjelent Az oktatds-kutatds mdsodik kézikoényve” is. A pedagéguskutatds elveinek, teriile-
teinek felvizoldsira Gage 1972-ben tett kisérletet. ,A tandri hatékonysdg és a tanirképzés” cimii
miivének f6bb gondolatait a Pedagdgiai Szemle 1973-as évfolyamdban ismertettik.

l’Jj miive, ,,A tanitds miivészetének tudomanyos alapjai” nem uj elméleti konstrukci létrehozdsival
vivia ki az olvasé érdeklGdését, hanem a korabbi elképzelések kritikus feliilvizsgalatdval, az elmult fél
évtized vdltozdsainak bolcs elemzésével. Gage az elméletalkotds, az egzakt vizsgdlodasok és a gyakorlati
ujitdsok tényleges értékeinek és latszatcsillogasdnak értd kiilonvalasztdsival segiti eligazoddsunkat.

A tanitds fogalmdnak és természetének fejtegetésekor viligosan tudtunkra adja, hogy nem az
osztilykeretben foly$ tanitds és az egyéb tanitdsi formdk oOsszehasonlitdsdra torekszik, hanem az
osztaly-tanitds kiilonboz8 stilusainak, az eltérd tandri és tanuldi tevékenységnek az elemzésére. Azért
dont igy, mert az osztdlykeretben folyo tanitds a domindns jelenleg az iskoldban, amelytdl radikdlis
eltdvolodds az elkévetkezd évtizedekben nem vdrhato.

Azon a skdldn, amelynek egyik végén azok helyezkednek el, akik a tanitdst miivészetnek tekintik, a
masikon pedig azok, akik a pedagdgust a technikdval felcseréthetének hiszik, Gage sajat magit a
kozéphez kozeldliénak tartja. Ez azt jelenti, hogy a tanitdst nem tekinti csupdn intuicién, improviza-
cign, ‘kreativitison alapulé tevékenységnek. Nem fogadja el azt a pedagdgidt, amely hatdrozatlan,
metaforikus megéllapitdsokat tartalmaz. Nem elegend$ felhivni a pedagdgus figyelmét arra, hogy
viligosan magyardzzon, ezeket a fogalmakat olyan konkrét tevékenységekké kell dtalakitani, amelyek
kozlésével elmondhatjuk a tandrnak, mit kell tennie annak érdekében, hogy magyardzata viligos
legyen.

Madsrészt viszont kiilonbséget Kell tenni a tanitds tudomdnya és a tanitds tudomdnyos alapjai
k6zott. Ha a tanitds tudomdnya megalkothaté lenne, akkor a j6 tanitdst szigoru tdrvények pontos
kévetésével biztositani lehetne, mint ahogy a vegyész munkdjit pontosan megszabjik a tudomdnyos
ismeretek. A tanitds tudomdnyos alapjai viszont csupin kétvdltozds Osszefiiggéseket tirnak fel, s a
tanirnak mint ,,miivésznek’’ ezeket kell sokvdltozas helyzetekben alkalmaznia.

Az elmilt évtizedben mind gyakrabban taldlkozhattunk olyan, egyébként jél kimunkdlt kutatdsi
metodikén alapuld vizsgdlatokkal, amelyek nem mutattak ki lényeges, szignifikdns Gsszefiiggést a mért
viltozok ko6z6tt. A pedagdgiai kutatdk, leszimolva a megel5zd évtizedek tipikus hibdjdval (olyankor is
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elfogadtak feltételezett Gsszefiiggéseket, amikor ezek nem 4litak fenn), a masik szélsGséges helyzetbe
keriiltek: olyankor is elvetik az sszefiiggéseket, amikor azok valéjdban fennilinak. Az egyes kutatdsok
az esctek tdbbségében nem adhatnak statisztikailag szignifikins eredményt. Ennek két oka van.
EgyfelSl, a tanitisi-tanuldsi folyamat olyan komplex, hogy a tandri tevékenység birmely jelentds
vdltozdja csak gyengén korreldl a tanuldi teljesitménnyel, illetve attitiiddel. Misfel6, a tandri tevékeny-
ségre vonatkozd kutatdsokban dltaliban olyan kis mintdval dolgozunk, amely segitségével jelentds
dsszefliggéseket is igen nehéz kimutatni.

E kettGs nehézség lekiizdésére Gage és munkatirsai a X* préba alkalmazésdnak egy sajatos (Karl és
Egon Pearson dital kidolgozott) mddszerét haszndligk fel. A mddszer lenyege az, hogy az egyes
tanulmdnyok eredményeinek pontos valészinfiségi értékeit dtalakitjdk X értékekké, majd ezeket az
értékeket Osszegzik, s meghatdrozzdk az 6sszeg szignifikancidjat, valésziniiségét. Ezzel a technikdval az
@onos sszefiiggéseket elemzd egyes tanulmdnyok statisztikai ereje Osszegezhetd, A médszer alkalma-
2dsit a kOnyvben négy Osszefuggés vizsgdlatival illusztraljdk:

az indirekt tandri magatartds és a tanuléi teljesitmény,

a tandri dicséret és a tanuldk attitidje,

a tanulék gondolatainak elfogaddsa és a tanuldk teljesitménye,

a tandri birdlat, elégedetlenség és a tanuldk teljesitménye.

A pedagogusképzés kérdéseit taglalé misodik fejezetben Gage elismerdleg szol azokrdl a szemlél-
tet§ anyagokrdl, amelyek megtorik a.pedagégiai fogalmak és jelenségek megismertetésében a szavak
egyeduralmit. Az lgynevezett ,,pmtokoll anyagok” a tanitdst tevékenység egyes elemeit rogzitik film
vagy képmagnd felvételen, s a pedagogt?.syelolt feladata, hogy felismerje, azonositsa azokat.

A pedagdgusképzésben a gyakorlatnak jelentSs szerepet kell betdltenie. Az elmult években azonban
a gyakorlat jelentdségét fetisizaltdk. Vildgosan kell 1dtni, hogy a gyakorlat dnmagdban nem jarul hozza
a tanitdsi tevékenység javuldsdhoz. A tanitdssal eitSltdtt évek szdmdval nem javul a tandrok dltal :
tanitott gyerekek teljesitménye. A pedagogusjelltek gyakorlo tanitdsirol is kimutattik, hogy ez alig
viltoztatja meg, ha egyiltalin megviltoztatja, a taniuisi tevékenységet a gyakorlat kezdetétSi annak
végeztéig. A jovends pedagogusok attitiidje pedig a gyakorlat hatdsira autokratikusabb, biintetéscent-
rikusabb jelleget oltétt. A gyakori6 tanitdsok jelenlegi rendszere nem maradhat a jovendG pedagé-
gusok gyakorlati felkészitésének egyetlen formdja. Egyre nagyobb szerepet kell kapniok az olyan
jobban szervezett, célratorébb és a pedagdgus szdmadra visszacsatoldst is biztositd gyakorlatoknak, mint
amilyeneket a mikrotanitds, és a minitanfolyamok jelentenek.

A pedagégiai tevékenység vdltoztatdsdhoz jelentSsen hozzdjdrulhat az vigynevezett diszkrimindcios
tréning, amelynek sordn egy tanitdsi 6rdrdl késziilt magnéfelvételen kell azonositani az egyes tandri
tevékenységelemeket a tanult kategdridkkal. Minden egyes azonositdsi (megkiilonboztétési) feladat
utdn k 6zlik a helyes megolddst, s rovid magyardzatban indokoljdk is azt.

Gage kordbbi munkdiban a folyamat és az eredmény kapcsolatdt vizsgdld, mds néven a hatékonysdg
kritériumi kutatdsi paradigmdt tekintette a pedagdgus kutatds szdimdra a legmegfelelébbnek. Az elmult
években ezt a kutatdsi stratégidt tulsigosan sziiknek tartottdk. Azt kifogdsoltdk, hogy a tandri
tevékenység és a tanuldi teljesitmény kozott osszefiiggéseket keresve figyelmen kiviil hagyja egyrészt a
tanul6i tevékenységet (pedig a tandr tevékenysége csak ezen keresztiil hat a tanulé teljesitményére),
mdsrészt pedig azokat a forrdsokat, (tankonyvek, munkafiizetek, tesztek, filmek) amelyek egyre
jelent&sebb mértékben hatnak a tanuldk teljesitmény ére.

Abban az esetben, ha a tanitdsi tevékenységet akarjuk tokéletesiteni, akkor az emlitett, a tanuldi
tevékenységet, illetve a kornyezeti tényezdket leird valtozdkat — feleli Gage a birdlatra — nem ondllé
viltozékként kell felvenni kutatdsunkba, hanem ezeket 4t kell alakitanunk a tandri tevékenység
valtozéiva. Vagyis, olyan tandri tevekenysegnek a hatdsdt kell kutatnunk, amely tekintettel van a
tanulé tevékenységére, illetve a mediumok megndvekedett szerepére. Ezzel nem vdltoztatjuk meg a
folyamat-eredmény paradigmdt, hanem csupdn gazdagitjuk.

Elsésorban Caroll és Bloom munkdssdga nyomdn jelentGs vizsgdlatok indultak a ,,rényleges tanuldsi
idé”, a.valdban tanuldssal toltétt id4 és a tanuldi teljesitmény Osszefiiggésének feltarasdra. Mint
1smeretes, a mastery learning koncepciéban az aktiv tanuldssal toltott idSnek lényeges szerepet
tulajdonitanak. Gage megdllapitia, hogy a tanitds sordn tényleges tanuldssal t6ltott id§ nem adhat
megfelelé magyardzatot a teljesitmények kiilonboz8ségére vonatkozdan. A ,tényleges tanuldsi id§ 5”
pszicholégiailag iires fogalom, s a tanitds szdmdra hasznos kovetkeztetéseket csak akkor vonhatunk le,
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ha azt elemezziikk, hogy mivel toltik ki a tanulék ezt az idGt, azaz milyen tanuldsi folyamat
valdsul meg.

Igen tanulsigosak lehetnek a pedagdgus szerepével -€s a pedagdgusképzés reformjival kapcsolatos
hazai vitdink eldontésekor az alibbi gondolatok. ,,A tanirnak az lesz a feladata, hogy a tanuldk és a
tananyag kozott hatékony egyiittmiikkodést hozzon létre, az aktiv tanuldsi id6t maximalissd tegye. Az
eredményes pedagégusok egyformdn jél tanithatnak birmely tantdrgyat, kiilonOsen elemi szinten,
mivel szaktargyi tuddsuknak csak ahhoz kell elegenddnek lennie, hogy a tanuldk szdmdra megfeleld
oktatdsi anyagokat biztositsanak. Még a fels§ tagozatos szinten is lényegében azonossi vilik a
kiilonbozd szaktdrgyakat tanité pedagégusok munkdja, mivel az egyes tantargyakra jellemz§ specifi-
kumok az oktatdsi anyagokban érvényesiilnek. Mds szavakkal: a hatékony tandr jelentSs mértékben a
tanulok és a tananyagok egyiittmiikédésének human segitdjévé vdlik, igy azok a ,tanitisi készségek”,
amelyek a specidlis ,tanitdsi anyagok” tanuldk 4dltali felhaszndldsit a legeredményesebben segitik,
tantargytdl fiiggetleniil mindig is szilkségesek és megfeleldek lesznek.” Ha nem is rendelkeziink a
nyomtatott és audiovizudlis anyagok olyan arzendljaval, amely a Gage 4ltal vizolt helyzetet megterem-
tené, ¢ nemzetkdzi méretli tendencidt figyelmen kiviil hagyni. s a pedagdgiai mesterségbeli tudas
rovdsdra a szaktdrgyi ismeretek dominancidjat, illetve kizardlagossdgat hangoztatni nem idGszerd.

A pedagégiai kutatisban a ,,mennyiségi és a ,,mindségi” megkozelitési méd jelentSségérGl, ard-
nyairdl, poterncidlis lehetGségeirGl meg-megujulnak a vitdk. Az amerikai kutatdsokban a mindségi
szemlélet mostandban kezdi megtorni a quantitativ kutatdsok egyeduralmdt. A minGségi elemzés képes
feltdrni, hogy mi az, ami lehetséges, a mennyiségi elemzés pedig vilaszt adhat arra is, hogy milyen a
valdsziniisége az adott jelenség elGforduldsanak, bekdvetkezésének. Vagyis, a mindségi modszerekkel vj
jelenségeket, Osszefiiggéseket, hipotéziseket lehet felfedni, mig a mennyiségi mddszerek igazothatjdk,
érvényesithetik e feltételezéseket. KézenfekvG a megoldds, a tudomédny olyan torzuldsmentes fejlédé-
sére van sziikség, amelyben a mennyiségi és a minGségi mddszerek eldnyei egyarint kiakndzhatodk.
E torzuldsmentes fejlddés lehetdséget ad a leird, az dsszefiiggesfeltdro (korreldcids) és a kiseérleti jellegd
empirikus kutatdsok egymdst kiegészitd, egymasra épild alkalmazdsara is.

Végiil, a hazai kutatdsszervezés és kutatdsirdnyitas botladozdsai ak tudlissa teszik azokat a fejtegeté-
seket, amelyeket a pedagdgiai és a tarstudomainyi kutatdsok viszonyardl olvashatunk. Ahogyan a
pedagdgia nem foglalhat el monopol helyzetet a nevelésiigy szdmdra végzett kutatdsokon beliil,
ugyanugy a tdrstudomanyok, hatdrtudominyok indirekt segitsége sem szorithatja hattérbe a par
excellence neveléstudomdnyi vizsgdléddsokat, Koznevelésiink fejlesztését segithetik a szocioldgiai,
pszicholdgiai, kozgazdasagi kutatidsok eredményei, de az alapvetd kérdésekre a pedagdgidnak kell
vilaszt adnia.

Gage konyve a kutatdsi eredmények szintetizdldsival, a pedagdgusképzés és a kutatasmetodika
szdmdra addddé konzekvencidk levondsdval jelentSsen hozzdjdrul a tanitds tudomdnyos alapjainak
megteremtéséhez. Vildgos, tényeket tiszteld, elfogulatlan s egyben invencidzus tdrgyaldsi médjaval
pedig a k6zérthetd, rendszerezd, gondolatébresztS tudomdnyos publikdcidk sordt gazdagitja.

Falus Ivdn

ROBERT ALT: DAS BILDUNGMONOPOL
A miivel6dési monopolium
Berlin 1978, Akademie-Verlag. 198 oldal

A kozelmiltban elhunyt szerzé konyve sajtos és fontos kérdéssel foglalkozik: az osztdlytdrsa-
dalmak egyenlGtlen anyagi elosztdsit kiséré és azt szervesen kiegészité kulturdlis egyenlGtlenség
problémdjat vizsgdlja. A kultirinak, mint fontos hatalmi eszkOznek szerepét régéta felismerték
konzervativ és haladd oldalrdl egyardnt, a jelenség konkrét tarsadalmi Osszefiiggéseinek vizsgdlata,
beillesztése egy adott tdrsadalom ujratermelési folyamataiba olyan komplex feladat, amely hatalmas
anyagismeretet és dokumentdlé bizonyitdst kovetel. Robert Alt konyvének érdeme, hogy ezt a
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legfontosabb feltételt jol megteremti, bdr helyenként ak tualizdlé értelemben hasznélja b&séges anyagis-
meretét.

Végigkovethetjilk azt a folyamatot, amelyben nyilvanvaléva vilik, hogy a tdrsadaimi egyenltlen-
ségek pusztdn erGszakkal vagy szimpla ,,megtévesztéssel” fenn nem tarthatdk, illetve huzamos ideig
nem biztosithatok. Az egyén dltal elfogadott, az egyes emberrel elfogadtatott értékrend és moral
mindennél jobban biztositja a fenndllSt.

A szerz§ — bar témdja tdrgyaldsdt alaposabban a feudalizmus végén kezdi el, amikor a sziiletés
alapjin egyenlGtlen miivelGdési viszonyok uralma megrendiil, s az vj tdrsadalmi formaécid, a kapita-
lizmus miivelGdési igényrendszere kezd kibontakozni — a kulturdlis monopdlium bonyolult jelenlétét
tulajdonképpen a torvény elGtti egyenlGség polgdri tdrsadalmdban igyekszik igazdn bebizonyitani.
Néha azonban az egyoldalian negativ kritika alapjdrdl értékeli a polgdri tdrsadalom rendszeren betiil
maradé, haladé torekvéseit. De a hatalmas dokumentdlé anyag — objektiv tartalmaval gyakran
korrigilja ezeket a tendencidkat.

Arrél van ugyanis szé, hogy Alt bdségesen dokumentdlja a polgdri tirsadalom XIX. szdzadi
védelme, de a kozos cél ellenére is objektiv értékkiilonbség van a nép az ,alsébb osztilyok”
miuivelGdésével kapcsolatos dllaspontjukban. ,,A legmiiveltebb nemzeteknél is a tarsadalmi élet termé-
szete szerint a nagy tOmegnek olyan emberekbdl kell dllnia, akiknek testi és szellemi erejét a
mechanikus munka emészti fel. Ilyen helyzetben a gondolkod Sk épesség az eszméknek csak egy nagyon
korldtozott korét képes dtfogni” (144. old.). Ehhez az osztrdk iskolaiigyi megéllapitdshoz — helyessé-
gét illetden — sokat nem lehet hozzdtenni. De a megolddsra vonatkozdan a védlaszok eltérnek, erre j6
példa Alt egyik idézete: ,Isten, a Természet és Haza a k6zonséges embert pusztan a fizikai tevékeny-
ségre hivta el. Ha 8 most az On hib4jdbél tdbbet tanul, mint rendeltetéséhez szitk séges, tgy On biinds
Isten és a Haza elStt” (147. old.). A porosz junkernek G. F. Dinter taniténak mondott szavaiban benne
van az a kiilonbség, amit Alt gyakran nem tekint iényegesnek. A haladé polgarsdg korai sz6szoléjdnak,
Mirabeau-nak a szavai mutattak a masik utra is: ,, . . . a gazdag egész biztonsdga, élvezeteinek fennma-
raddsa a szegények mordljdban van, de moral elképzelhetetlen felvilagosodds nélkiil, felvildgosodds
pedig nem nyerhetd oktatds nélkiil” (307. old.).

Robert Alt az osztilyharc egészének szempontjai alapjan rendszerezi a miivelddési monopdliumra
vonatkozé eredményeit és véleményét. Nem pusztan a miivelddési anyag mennyiségét, de minGségét és
funkcidjat is vizsgdlja, s ezt Osszekapcsolja a tirsadalom kdzegében spontdn érvényesiilS s az osztdlytdr-
sadalom keretében a status quo fenntartdsiban jelent§s szerepet jitszé nem szervezett és rendszerezett
miivelddés elemzésével: az egyén mikrovildgaban érvényesiild motivacids rendszer miikGdésével.

A szerz$ szerencsés ,tilbiztositassal” dolgozik, azaz az Osszefiiggéseket tobbszords bizonyitdssal
tdmasztja ald, s széles tdjékozottsaga révén, amely az egész XIX. szdzadra kiterjed, megtaldlia a
,Jleplezfket” és a cinikusan ,,nyiltakat”, akik egyrészt a polgdri tirsadalom miiveltségi ellentmon-
dasait, mdsrészt, az osztdlyérdekeket megfogalmazzdk. Adatokkal és véleményckkel alitdmasztva
kovethetjiik végig azt a torténelmi korszakot, amelyben az 6nzé egyéni profitérdek lassan meghdtrél az
osszprofitérdekek clGtt: ,,csak jOl nevelt emberektdl lehet az alattvalSi és atyai kotelességek hi
kovetését elvarni, és a magan-Onérdek koveteli meg a nyugalom, a rend és az engedelmesség kis
dldozatok aran t6rténd megvaltdsat” (307. old.). Hosszu ideig ilyen dldozatrél — kiad ésabb népnevelés-
16l — sz6 sem lehetett, hiszen a vallds fegyelmez§-clfogadtaté hatdsa elégségesnek és kétségtelennek
latszott. Nem véletlen tehdt a népaktatas valldsi tartaimdnak tilsilya.

Alt bizonyitja a milivel6dés terjedelmének dllandd, torténelmileg sziikségszerdi novekedését, amely
egyre inkdbb kiszoritja azt a konzervativreakcids szemléletet, amely a képzetlenséggel kulturilatlan-
saggal vélte a ,,bajokat’’ megelGzni.

Kicsit egyoldalian rangsorolva ugyan, de felvetSdik a gazdasigi és kulturdlis nyomor megsziinteté-
sének és a két teriilet Osszekapcsoléddsanak kérdése is. Foglatkozik Alt a hamis tudat nevelési
stermelésével” és feladataival, s ennek az osztdlytudatra valé hatdsival. A kényv nagyobb része a
miiveiGdési tartaiom ,,monopolista” korldtait jirja koriil hirom oldalrél. Az érintettek kore részérdl,
azaz, hogy kik (pl. nék, etnikai kisebbségek) szenvednek ettSl. A miivelddési tartalom korldtainak
énmagdban megvalésulé formadirdl beszél masodszor: itt a legfontosabb az a térténelmileg vdltozo és
kutatdsra érdemes tény, hogy hogyan novekedik az elnyomottakkal szemben tdmasztott, ilietve nekik
nyljtott tudds minimuma. Ugyanide tartozik ennek a minimumnak az Osszetétele (pl. furcsa, de
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érthetd ellendllds a szdmtan tanitdsival szemben akkor, amikor az irds-olvasist mdr sziikségesnek
elfogadjik). Persze, nem csak a pozitiv tartalom, hanem a hidny is fontos lehet: a termelési és iranyitdsi
ismeretek és készségek viszonydbdl és szerepébdl kovetkeznek az ,,alsé néposztalyok™ szdmdra tilos
terilletek: a kozigazgatds, a jog, a haddszat, a csere és a kommunikicié atfogobb ismerete, a moril
(leszdmitva a ,katekizmus™-valldst) teoldgia és filozdfia. Ezeken a teriileteken til, figyelemre mélté a
presztizs-ismeretek és készségek tudatilag rogzité erejii, tekintélyt kdlesdnzé kérének vizsgdlata, ahol
mir a hatalom ,manipulativ’ kozvetitése folyik. Ezekre természetesebben nem tanitjdk a népet.
Valamennyiiiknek kozés jegye az idSigényesség és az esztétikussdg; magatartds, 6ltozkodés, sportok,
specidlis jitékok, a miivészet és a ,humanista” miiveltség, a gyakran pusztin megkiilonboztetd
idegen nyelv.

Végiil a miivel6dési monopdlium megvaldsulisinak médozatait és médszereit tekinti at a szerzd. Itt
fontos mozzanatként elkiilniti a mivelédési korldtozds spontin (életformdban adott és készen taldlt)
és irdnyitott formdit (kultirpolitika). Az.utdbbi a kénnyebben megfoghatd, hiszen az egyes intézmé-
nyekbdl valé elzdrds durva mddszerétSl a tipusokkal torténd finom manipuldcidig terjed a skdla.

A konyv legvégén Alt utal a népoktatds ,,hosszi menetelésére”, amely a tartalmon és mddszereken
és képzési formdkon (elkiiloniilt iskoldk) tal a xdvid iskolaidGben kezdddik (kiilénosen falun) és a
megélhetési gondok kényszerén folytatédik.

A targyalt korszak z6mmel a XIX. szdzad. A kordbbi korszakokra utalé megillapitdsok vizlatosak,
s azok is a f8 korszak gondolatait igyekszenek aldtdimasztani. Nem éppen szerencsés az a ,rovidre-
zdrds”, amely a XX.sz. kapitalizmus mellGzésével, illetve pusztin kiragadott példdkkal torténd
illusztrdldsdval a XIX. szdzad szabadversenyes kapitalizmusdval a ma k6zép- és kelet-eurdpai szocializ-
musit llitja szembe.

Osszefoglaléan megdllapithatd, hogy a szerzd dtfogd elemzésének sikeriilt — egy széles anyagisme-

_reti bdzison nyugvé — képet adni a XIX. szizadi polgiri tdrsadalom miivelédési-politikai tendencidirdl,

s az itt objektiven haté tirsadalmi érdekekrdl. Egyszer-egyszer aktualizdld, mdskor tilzottan pole-
mizdlé hangvétele ellenére olyan munkdré! van sz, amely torténelmi forrdsértékekben gazdag, és
fontos inditisokat adhat a tovabbi konkrét torténeti kutatisokhoz.

Tokéczki Ldszlo

KOVACS JOZSEF: TEGNAPTOL HOLNAPIG
Budapest 1978. Tankonyvkiadé 192 oldal

Aligha véletlen az életrajzok, memodrok irdnt viligszerte tapasztalhaté fokozédd érdeklSdés.
E jelenség okt kiilonbozd szerzdk, kiilonb6zd médon magyardzzdk, de feltételezhetd, hogy az egyik
ok éppen a térténelem gyors alakuldsdban, véltozdsiban keresendd. A vildg dolgai irint érdeklSdd
olvasé taldn éppen az életrajzokon, visszaemlékezéseken keresztiil kivdn bepillantani a mult, vagy
éppen mdr dltala is 4télt kdzelmult eseményeibe.

Az elmilt évtizedben egymds utdn jelentek meg — igen sokszor pedagdgiai, neveléstorténeti
vonatkozdsokat is tartalmazé — visszaemlékezések. A felsorolds teljessége nélkiil csak utalunk
Kdszonyi Déniel (Magyarhon négy korszaka), Granasztéi Pdl (Lidn), Garzé Imre (Eletem és abbdl
mefitett gondolatok) munkdira. De a tdvolabbi miltat felidézG visszaemlékezések mellett a 70-es
években fokozddott az érdekiGdés a kozelmult irdnt is. Gondolunk itt a , Tények és tanik” cimii
sorozat tbb kotegére, az f)j frisban a ,»Palydm emlékezete” cimii sorozatra stb.

A pedagdgiai vonatkozisi — pontosabban a pedagdgus pilydt bemutatd visszaemlékezések szdma
csekély. Az ismertebbek koziil legfelijebb csak a ,Pedagdgussorsok, emlékek” cimii gytijteményes
munkét (Tankdnyvkiadé, Bp., 1977.) emlithetjiik.

Ezért érthetS érdeklSdéssel fogadtuk Kovdes Jozsef életrajzi visszaemlékezését. Elete, mely gazdag
volt fordulatokban és kiizdelmekben, nem tipikus pedagégussors. Tevékenysége nem egy osztilyra
vagy egy iskoldra terjedt ki, hanem az egész magyar kozoktatdsra. Ez a koriilmény természetesen nem
csokkenti, hanem csak fokozza az olvasé érdekiGdését, hiszen oktatdspolitikdnk, kozoktatdsirdnyi-
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tasunk elmiilt 30 évének alakulisdt aligha mutathatja be illetékesebb, mint Kovics Jézsef, aki az
oktatdsiigy, irdnyitds legkiilonbozdbb teriiletein tevékenykedett.

A gazdag életiit bemutatdsdt itt nem tartjuk feladatunknak, az értékelés viszont igen nehéz feladat.
Ertékelhetjiik ugyanis a lefrds médjit, stilusdt és értékelhetjiikk azt a korszakot, melyben a szerz§ élt.
Ez utdbbi miris tobb lehetGség elé illit benniinket, hiszen a kor, melyet Kovdcs J6zsef nemcsak
megélt, hanem alakitott is, jelentds eredmények mellett gondokkal is tarkitott.

A szerz8 — nagyon helyesen — nem villalkkozik a torténelem utdlagos értékelésére, nem végez
korrekciét, nem kozmetikdzza, magyardzza és értelmezi az dtélt eseményeket. A torténész dltal ma
mdr differencidltabban megrajzolt korszakot azzal a lelkesedéssel mutatja be, amely lelkesedéssel atélte
azt. Munkdja tehat a visszaemlékezések abba a ritkdabb tipusdba tartozik, mely pontosan tiikkrdzi annak
a kornak szemléletét, gondolkodismddjat, felfogdsit, melyben élt és dolgozott.

A felszabadulds utdni évtizedekrél ma mar sok mindent tudunk, de a ,,Tegnaptd! holnapig” az
érdekl&dé olvasd és a neveléstirténettel részletesebben foglalkozé szdmdra is {ij megvilagitdsba helyez
kozoktatdspolitikai dontéseket, jeleniinket is befolydsolé dontéseket.

A koényv megjelenése remélhetSleg batoritdst jelent szerzGknek és kiadoknak egyardnt. Az igényes
életrajzok, visszaemlékezések nemcsak a miilt megismerését szolgdljdk, hanem finomitjak érzékenysé-
giinket a jelen és a jévfi problémadinak tudatos atéléséhez.

Jaki Ldszlo
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NAPLO

A PEDAGOGIAI BIZOTTSAG ULESE

A Magyar Tudomdnyos Akadémia Pedagdgiai Bizottsiginak 1979. mdjus 25-i
kibGvitett Glésén a f6 napirendi pont A pedagdgiai terminologia kérdéseinek megvita-
tdsa volt. _

Kiss Arpdd villalkozott arra, hogy ezt a neveléstudomdny egészét érinté fontos
kérdéskort néhdny irdinyadé gondolattal bevezesse. Referdtumdban felhivta a figyelmet
arra, hogy szerkeszt6ként milyen gyakran Utkozott a pedagégia alapfogalmainak nem
egyértelml haszndlatdba; megfelel6 magyar kifejezések helyett idegen szavak elénybe
részesitésébe; az idegen eredetii kifejezések nem megfelelS értelmezésébe. A termino-
légidval kapcsolatos ezekre a tapasztalatokra tdmaszkodva harom gondolat koré csoporto-
sitotta bevezetését: .

1. a neveléstudomdnyban és a pedagdgiai gyakorlatban eligazité alapfogalmak egyér-
telmi haszndlatdnak szikségessége;

2. a tudomdnyossag ldtszatat keltd zsargon keriilése;

3.a tudomdnyokban (a neveléstudomdnyban is) jogosan hasznilt idegen kifejezések
jelentésének pontos tisztdzasa, ezek megtanitdsa. "

Az alapfogalmak kozil példaként a neveles értelmezésében ad6dé bizonytalansigokra
utalt Kiss Arpad. Noha a nevelés szénak az oktat4ssal szembeni, tigabb jelentése mindig
nyilvinvalé volt (Imre Sindort idézte), a szdhaszndlat a felszabadulds utdn sem vilt
egyértelmiivé. Az 50-es évek elejéig a pedagdgiai koztudatban a nevelés sz6 széles kori
haszndlata figyelhetd meg (nevelGképzés, szakirinyu nevelés, felnGttnevelés). Az oktatds
sz6 ujboli térfoglaldsdt jelzik az olyan kifejezések, mint pl. oktatdsi intézmény, Oktatdsi
Minisztérium. Ezzel a térnyeréssel fiigg Ossze, hogy az ,,éducation” (,,education”) kifeje-
zést is helyteleniil oktatdsnak forditjuk. A nevelés szé kiszoruldsaval egyidGben a tanitds-
tanulds kifejezés hdditott egyre inkdbb teret. Ugyanakkor az utébbi évek pedagdgiai
kozgondolkoddsa és a neveléstudomdny ismét felkapta a nevelés szot: az MTA a tdvlati
miiveltség tartalmdra vonatkozd ajanlisokat kovetkezetesen nyelvi-kommunikiciés neve-
1és, természettudomdnyos nevelés stb. kifejezéssel fogalmazta meg: a pedagégiai szakiro-
dalomban pedig a neveléskdzponti iskola gyakori emlegetését taldljuk, mintha eddig nem
lett volna nyilvdnval6 e széhasznalat 1étjogosultsdga.

A tudomanyossag litszatit kelté zsargon illusztrlisdra Kiss Arpid tudomdnyos isme-
retterjesztd folydiratunk egy, a kozelmultban megjelent cikkébél idézett néhdny mon-
datot, amelyekben hemzsegtek a folosleges idegen szavak és ezeket a kozérthetGség
rovdsara haszndltdk. Ez az illusztrcié jol példizta, hogy miért fontos e tudomdnyos
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latszatot kelt6 zsargon keriilése. A neveléstudomdny szempontjbdl a pszicholGgia jelenti
a f6 veszélyforrdst: az ott haszndlt indokolatlan idegen kifejezések vezethetnek egy
dltudomdnyos zsargonhoz, amely elriasztja az olvasdkat a szakcikkekt6l.

Végiil Kiss Arpad javaslatot tett arra, mi médon lehetne elérni, hogy a sziikséges idegen
eredeti] kifejezések pontos jelentését, illetSleg az id6k folyamdn médosult értelmii termi-
nusokat jol értsék és haszndljdk azok, akiknek erre sziikségiik van. Elsdsorban egyete-
mistdkra, fGiskoldsokra és gyakorlé pedagégusokra gondolt. Mivel a mai nemzedék mar
nem tanult rendszeresen latint, gorogot, és a legtbb idegen kifejezés — ha mds nyelvek
kozvetitésével is — ezekbdl a nyelvekbdl ered, Kiss Arpad azt javasolta, hogy 4llitsanak
Ossze egy olyan sz6tdrt, amely megmagyardzza a pedagdgidban és a tarstudomdnyokban
alkalmazott idegen szavakat, sz6osszetételeket. E sz6tdrhoz késziilhetne egy olyan beve-
zetés, amely az ilyen kifejezések képzési médjdra is rdvildgit. E segédlettel nem okozna
problémat a pedagdgiai tdrgyu cikkek, konyvek olvasisa.

A bevezetés nyoman megindult megbeszélés nem kivdnta lezdrni a témadt, csak tovabbi
problémafelvetésekre, javaslatokra véllalkozott.

T6bb megfogalmazdsban elhangzott az a lényeges megdllapitds, hogy a terminoldgiai
problémdk nemcsak formai, hanem artalmi vetiiletet is hordoznak. (Petrikds Arpad,
Salamon Zoltdn, Ballér Endre) E fontos gondolatb6l kiindulva néhdny olyan terminusval-
tdsra mutatott rd Petrikds Arpad, amelyek a fogalmak devalvaldsdt jelentik. Ilyen a
személyiség mindenoldali fejlesztésének fogalma, amely helyett a sokoldalu fejlesztésrl
beszéliink mostandban. Tartalmi vetilletet hordoz a csoport és kozosség fogalmdnak
haszndlata is. Salamon Zoltin mutatta meg e példdn, hogy a csoport szé behatoldsa a
pedagbgidba kezdetben csak felkapott széhaszndlat volt, késébb azonban elvi jelentd-
séglivé vélt és egy id6 utdn mdr zavarta a kozosség pedagogiai jellegli vizsgalatdt. A
sz6haszndlat mogott szocidlpszicholdgiai vetiilet hiizédik meg, ami természetesen gazda-
githatja a neveléstudomdny vizsgdlati szemszogét, de nem helyettesitheti azt.

Hasonloképpen a terminolégiai problémdk tartalmi vetiiletét jelzi az alapfogalmak
dtalakuldsa, ami Petrikds Arpdd szerint természetes folyamat, de nem szabad, hogy
parttalannd vdljék. Ballér Endre jegyezte meg ezzel kapcsolatban, hogy djratermelédnek a
terminolégia problémdi, ami egy, tudomdny fejlddésének a jele, de véleménye szerint is
hatdrok kozé kell szoritani az egyre tdgulé fogalomhaszndlatot. Petrikds Arpdd jelezte,
hogy ez a tdguldsi folyamat sokszor kilsé nyomasra torténik: pl. a filozéfia kényszeriti a
pedagdgidt az alapfogalmak 4talakitdsdra, amikor egyes, a pedagdgia kompetencidjdba
tartozo jelenségeket vjszertien értelmez.

A fogalomhaszndlattal kapcsolatos tartalmi problémékra hozott példdk nagy szdma
mutatta, hogy valdban léteznek terminoldgiai gondok a pedagdgidban. Salamon Zoltdn pl.
a szocializdcic pedagdgiai értelemben nem tisztizott jelentését tette szovd. Ballér Endré
arra a terminolégiai zavarra utalt, amelyet egyes fogalmak belsé tartalmi valtozdsai
idéznek el6: pl. a sziikséglet killonboz§ felfogdsai. Széba kertiltek olyan, sokszor értelmet-
leniil haszndlt nem Kkifejezetten szakkifejezések is, amelyek gyorsan terjednek, de sokszor
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nem lehet tudni, hogy a szerz§ mit ért e fogalmakon az adott szovegdsszefiiggésben: pl.
eldfeltételezés, funkcio, nagysigrend (Bend Kdlmdn), struktura, anatomia, stratégia-
taktika (Szarka Jozsef). A nyelvhaszndlat ilyen elfajuldsai a tartalom megértését gitoljak,
ezért érdemes sz6vé tenni Gket.

Felmeriil néhany olyan fogalom is, amelyeket #j — vagy annak vélt — pedagoégiai
jelenségekhez, megldtdsokhoz alkottak. Ballér Endre és Szarka J6zsef szerint ezek sokszor
nem a legszerencsésebbek. Ilyen terminusnak tiinik a tartalom és eszkoztudds, a pszichon
kifejezés.

Nyelvi kompenzaldsnak nevezte Ballér Endre azt a terminoldgiai problémaékat szinte
Ujratermeld jelenséget, amely olyan fogalmak haszndlatit eredményezi, mint pl. a cél-
taxondmia: szeretnénk, ha lenne, de nincs; a terminust tehat mar megalkottuk nem
létez6, de kivinatosnak tartott pedagdgiai kategéridra. %gy

Problematikus jelenségként itéli meg Agoston Gyorgy olyan fogalmak térhéditdsat,
amelyek ,,meg akarjdk viltani”’ a pedagégidt. Minden bizonnyal alapos kritikai elemzést
igényelne az Gssztdrsadalmi praxisra val6 felkészités elmélete.

Egy tovdbbi problémakdort jelzett Zibolen Endre: iddnként egy-egy divatos tudo-
ménydg (pl. az 50-es években a fiziologia, majd a kibernetika, jabban a szociolégia és a
rendszerelmélet) frazeoldgidja 6zonli el a pedagGgidt. Szerinte ez arra vezethetd vissza,
hogy a neveléstudomdny a pedagégiai jelenségek vizsgalatdnak nagy részét dtengedi a
hatdrtudoményoknak. A divatba jott fogalmak szoritdsdt tette sz6v4 Salamon Zoltén is.
Ugyancsak ,,divat” figyelhetS meg a tudomanyos és ismeretterjeszt$ szakcikkek, kényvek
cimében. Bend Kalman szerint ezek sokszor egy-egy felkapott sablont kévetnek és nem
tdjékoztatjik megfelelGen az olvasét.

Az idegen szavakkal kapcsolatban nemcsak azok folosleges haszndlata okozza a problé-
mdt. Legaldbb ilyen nagy gondot jelent ezek szakszerii leforditdsa, értelmezése is. Nagy
Séndor szerint van egy hatdr, amelyen beliil el kell fogadnunk bizonyos idegen szavakat,
mert leforditdsuk nehézkes lenne. Ilyen esetekben-a pontos értelmezés, a jelentés megma-
gyardzisa dontS fontossdgi. Példinak emliti az angolszdsz szakirodalomban feltiint infor-
madlis tanitds fogalmdt, amely nem értelmezheté az ugyancsak hasonié nyelvi forrdsbol
szdrmazo formdlis — informdlis k6z0sség analégidjara, hanem csak hosszabb magyarizattal
lehet koriilirni pontos jelentését.

A szakforditisokkal kapcsolatban Araté Ferenc hivta fel a figyelmet a fogalmak
nemzetkozi egyeztetésének sziikségességére. Ez mert eldsegitené a magyar neveléstudo-
mdnyi kutatdsok kiilfoldi elismertetését.

A problémék feltdrdsa mellett a megoldds irdnydba:mutaté gondolatok, javaslatok is
elhangzottak. Tobben felvetették egy pedagdgiai értelmezd szotar készitésének sziiksé-
gességét. llyen jellegli véllalkozds mdr volt az Orszagos Pedagégiai Konyvtdrban:
kb. 2800-3000 pedagégiai targyszo osszegy(jtéséhez vezetett. Ballér Endre javasolta, hogy
a Magyar Pedagdgia szenteljen egy tematikus szdmot a kérdésnek. Nagy Sandor a Peda-
gégiai Lexikon meglétére és jelentGségére hivta fel a figyelmet, mert szerinte ezt az
alternativ értelmezéseket .is felsorakoztatd, eligazité meghatdrozdsokat adé munkait
kevéssé haszndljdk a terminoldgiai problémdk megolddsdban.

Az értelmezd szotdr Osszedllitdsdt mindenképpen tudomdnyos kutatdsnak kell meg-
eléznie Agoston Gyodrgy szerint. A pedagégiai terminolégia mint kutatdsi teriilet nagyobb
figyelmet kivdn. Az egyéb kutatdsok kozill pedig az empirikus jellegi vizsgdlatok szorgal-
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mazisa vihet el6bbre, mert itt keriil sor a valésdg €és az azt megragad6 fogalom szembesi-
tésére — mondta Vastagh Zoltdn.

Ami a pusztan csak kis figyelmet, gondossdgot igényl6 teenddket illesi: tobben felhiv-
tdk a figyelmet a szerkeszt&ségek, kiadék, a Tudomdnyos Mindsits Bizottsdg felelGssé-
gére. (Abent Ferenc, Arat6 Ferenc) Ezek a szervek sokat tehetnek azért, hogy a nyelv-
haszndlat pongyolasigai, a terminoldgiai bizonytalansig, a fogalmak nem dtgondolt hasz-
ndlata, a semmitmondé cimek szdma csokkenjen.

Szabolcs Eva

‘A NEVELESTORTENETI ALBIZOTTSAG ULESE

Az MTA Pedagégiai Bizottsdganak neveléstorténeti albizottsiga 1979. mdjus. 31-én
kibgvitett felolvaso iilést tartott, amelyen a kovetkez§ elGaddsok hangzottak el:

Felkai Ldszlo: A munkdssig miivel5dési torekvései a dualizmus koraban. Mihaletzkyné
Zibolen Midrta: A marxizmus els§ megjelenése magyar tankonyvben. Ladinyi Andor:
Szovjet-Oroszorszag elsd évei és a Magyar Tandcskoztdrsasdg felsGoktatdsi politikdja. Kiss
Ldszloné: A Tandcskoztdrsasig gyermekirodalmi torekvései. Lakatos Jdnos: Debrecen
oktatdsiigyi intézkedései a Tandcskoztdrsasig idején. Lengyel Szabolcsné: A Kisvardai
Allam Fégimndzium élete az 1918/1919-es forradalmak idején. Foldes Eva: A magyar
nyelvii marxista pedagdgiai irodalom a két vilaghdbori kozott Magyarorszdg hatdrain
kivill. Féldes Eva, Lantos Istvin: Robert Alt (1905—1978) neveléstudomanyi mun-
kdssdga.

SZERZOINK

Illés Lajosné dr., a neveléstudomanyok kandiddtusa, osztilyvezetd (OPKM Budapest), dr. Nagy Sin-
dor, a neveléstudomédnyok doktora, tanszékcsoportvezet§ egy. tanir (ELTE Budapest), dr. Golnhofer
Erzsébet egy.adjunktus (ELTE Budapest), M. dr. Nddasi Maria egy. adjunktus (ELTE Budapest),
dr. Sziics Agnes kozépisk. tandr (Budapest), dr. Petrikds Arpdd, a neveléstudoményok kandiditusa,
tanszékvezetd egy. docens (KLTE Debrecen), dr. Mészdros Istvan, a neveléstudomdnyok kandiddtusa,
egy. docens (ELTE Budapest), dr. Pélvélgyi Lajos tud. munkatirs (MTA PKCS Budapest), dr. Szarka
Jézsef, a neveléstudomanyok doktora, tanszékvezetS egy. tandr (ELTE Budapest), Orbdn Eva egy.
hallgaté (ELTE Budapest), dr. Salamon Zoltin, a neveléstudomdnyok kandiddtusa, tanszékvezets
egy. docens (ELTE Budapest), dr. Hodinka Liszlé ny. tud. munkatdrs (OPKM Budapest), di. Falus
Ivdn tud. kutaté (ELTE Budapest), Tokéczki Laszl6 tud. munkatirs (MTA PKCS Budapest), dr. Jéki
Lisz16 egy. docens (ELTE Budapest), dr. Szabolcs Eva tud. munkatars (ELTE Budapest)
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MAGYAR PEDAGOGIA 1979/4.

Quaterly Review of the Educational Committee of the Hungarian
Academy of Sciences
Editor-in-chief: SANDOR NAGY, Professor of Pedagogy
Editorial Office: E6tvos-University, H—1052. Budapest, Hungary

ENGLISH SUMMARY

MAGDA ILLES: A COMPLEX APPROACH OF THE PROBLEMS
OF EDUCATION IN THE SOVIET UNION

The author cites L. I. Breshnev’s opinion, heard at the 25th Congress of the Communist Party of
the Soviet Union: “A complex approach of the whole educational work is needed, that is, the creation
of close unity of ideological-political education, training for work and moral instruction.” A complex
examination of the problems of young people is indeed indicated by their being in a ferment, in a
changing state and special social conditions. The author examines the concrete measures taken in the
interest of this complex examination.

She presents the document introduced on September 1, 1976, and entitled “A project of students’
instruction”; reviews the lively discussion that developed in 1978 in the columns of Sovietskaia
Pedagogica on the theme of “Complex approach to the problems of communist education™; presents
part results of the research carried out by the Institute for General Pedagogy of the Soviet Union’s
Academy of Education, in relation to 15—16 year old students; deals with the December 22, 1977, joint
resolution of the Central Committee of the CP and the Council of Ministers of the USSR, issued on
the subject of efficient teaching and training for work of students attending grammar schools for
general education; furnishes a picture of the situation concerning the theme of ‘Education of work,
training for work, and guidance for choosing a career’, by dealing with the directives of the All-Union
Pedagogic Congress held in Moscow, June 28, 1978.

The author emphasieses that in achieving their education targets the Soviet educationalists use a
complex approach, by applying the notion of ‘all-sided development’. According to this notion, all
the fundamental faculties, and creative abilities of the personlaty should be unfolded, and man should
be developed as the producer of material and spiritual goods, as a socially useful individual, as a carrier
of moral and aesthetical values and as an individual who has a variety of material and spiritual needs.
The all-sided development of the personality means the training of new men in whom spiritual
richness, moral pureness and physical perfectness unite in harmony. Therefore, the all-sided develop-
ment of the personality is a regularity in building communism, and by this it is at the same time a
universal pedagogical basic law, determining in its complexity the formation of school systems, the
relationship between school and society, and between school and various educational factors, the
subject-matter, methods and means of edication and instruction, that is all spheres of pedagogy.

SANDOR NAGY: THE COMPLEX APPROACH OF THE
TEACHING AND LEARNING PROCESS

i .

The planning of the teaching and learning process, and the organisation of the students into this
process can most reasonably be solved within the framework of thematic planning. This level of
planning, considering its concrete character, is most suitable also for the purpose of ensuring an active
participation of university and college students in planning, moreover, for the utilisation of their
knowledge of the special subject, their ideological, psychological and pedagogical, and, together with
all these, their specialised methodological orientation, and—in addition—for making an attempt to
synthesise their knowledge obtained in the above fields.
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Thematic planning is very suitable also for rendering the continuity perceptible in which the
various educational classes fit, and for planting the conviction into the students: mind that planning
without antecedents and successions (that is an isolated planning of the various educational classes) is
not possible, or even if it is, then it is unjustifiable.

The accomplishment of thematic planning makes a simultaneous consideration of important
factors necessary.

1) It is only natural that in planning the educational course a thorough knowledge, and a careful
consideration, of the subject of the given theme is necessary. It is not said accidentally that we learn
certain curricula in their essence only when we attempt to teach them in individual classes. For in this
situation we must know them in detail to such an extent that we shall be able to demonstrate them
without irrelevant matters, by leaving out unnecessary details, and by emphasising the essence. The
understanding of essential, fundamental matters is achievable if we understand the basic principles that
structurise the given subject (theme).

2) It is however not enough if we take a careful consideration of the curriculum in itself, but we
must closely relate our consideration to the children’s group, school class the task of which it will be
to process the given course of study. This requirement necessitates—at least in principle—the thorough™
knowledge of the various students (groups) of the class, including their social background, which—as a
resuit of the objective effect of circumstances outside the school—will significantly influence the
performance of the various students (groups) of the class.

3) In addition to all these, it will become necessary in the thematic planning of the educational
course that we think over the strategies of teaching and learning which in the interrelationships
mentioned above will result in the most efficient learning and guaréntee the best performance.

4) Last but not least, we must take into account our own pedagogical possibilities, including the
nature of our methodical culture and the objective characteristics of our school. As regards the
individual didactical tasks, they sometimes can be fulfilled by means of different methods and
different organisational-instrumental solutions as well. The exploration and weighing of these varia-
tions, the choice and justification of the most suitable of them in relation of the given teacher and the
given class—these are the most important tasks of teacher-trainees’ practice with regard to planning the
teaching-learning course. If teacher-trainees learn the ways of accomplishing a given task, and can
differentiate in the variations of solutions so that in a given case (given class) they can choose the most
justifiable one~they probable will have learnt the most important thing necessary for their becoming
educationalists who carry on creative work indeed.

After expounding all these the author deals with epistemological, sociological, and socio-
psy chological, methodological, cybernetical and psychological viewpoints and with those of logics.

ERZSEBET GOLNHOFER, MARIA M. NADASI:
QUESTIONS OF PRACTICE IN PLANNING
INDIVIDUAL WORK

In the first part of the study, the authors try to find an answer to the question of on what level of
a long-term, comprehensive planning practice, in which individual work is an organic part, a realistic
planning of individual work can be solved.

The planning of the educational process have the following phases: preparation of the syllabus of a
course, thematical planning, preparation for class. Taking them one by one, the authors demonstrate
the possibilities of individual learning work.

The topic of Part Two: In the course of thematic planning, the educationalist must gather
preliminary information about several important questions, and make decisions. The theoretical
background and the ways of realisation in practice of these questions are dealt with in handbooks and
in various studies, therefore the present authors only call attention to the tasks related to them by a
summarising figure, :

Part Three deals with the general course of detailed planning of individual work which realises at
class. The final target of the planning work is to bring about a system of tasks—taking the various
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characteristics of the children into consideration—which, complemented with an appropriate assistance
of the educationalist, can safely bring the students to the fulfilment of requirements at class.

In Part Four the authors expound: after the main phases of planning preceding individual work
have been demonstrated it seems necessary that all the phases of pedagogical practice must be
followed by such analysing, evaluating work that provides a basis for the real planning of succeeding
educational courses. In this work, along with analysing the successes that have been achieved, the
exploration of the causes of non-desirable phenomena and of results of not an appropriate level can be
very instructive. While seeking the causes we shall have to think of the course of preparation and
realisation as well.

Individual work built on careful planning, and linked with other structural forms, contributes to a
considerable extent to the effectiveness of education, to personality development accordance with our
targets of instruction.
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