értés lehetGségére az elnevezésnek a pedagégia uttordinél, s egyes tarsadalom-
tudoményok mai széhasznilatiban elSforduls tagabb értelmezése miatt.

Egyes kisebb — inkibb lektori természetii i i
tacié szerzdjével kozlom. Ezek a mi egészét és lényegi megallapltasalt mar
nem érintik. Az imént elsorolt kritikai természeti megjegyzések is elsd-
gorban azt a célt szolgiljak, hogy megkdnnyitsék a konyv értékes mondani-
val6janak érvényesiilését.

A konyvet szakirodalmunk jelentds gyarapodisinak tartom, szerzs-
jének a , pedagégiai tudomanyok doktora” fokozat megitélését javaslom.

Szarka Jozsef:

Az opponens mindenekelStt 6romét fejezi ki afelett, hogy a hazal mar-
xista pedagégia nagyigényli és magas tudoményos szinvonald munkéval
gyarapodott. NaGY SANDOR professzor doktori értekezése folytatisa és bizo-
nyos értelemben betet6zése annak. a mindenképpen tiszteletre mélté alkoté
munkanak, joggal mondhatjuk, életmiinek, melynek f8- dllomdsait az 1953-
ban megjelent A tanitisi éra felépitése és elemzése c. munkija, A didaktika
alapjai c. kandiditusi értekezése (megjelent 1956-ban), Didaktika c. tanits-
képzl intézeti segédkonyve (1958), végiil Az oktatds elmélete c. egyetemi
tankonyve (1960) jelzik.

Ezekbdl a miivekb6l, valamint az -eléttiink levé munkabél kirajzoléd-
nak a hazai marxista szemléletli didaktika uttéréjének és kivalé miivel§jének
tudési vondsai: széleskorli anyagismerete, mélyrehaté elemzikészsége, alapos
marxista filozéfiai iskoldzottsiga, pedagdgiai alkotdképessége. -

A szerzl témavilasztisa a didaktika alapvetd, vildgnézeti szempontbol
pedig kiilonosen is jelents problémajira, az oktatasi folyamat lényegére és
szerkezetére iranyul. Mar a témavilasztasbél is kitlinik — a tovabbiakban
igazolni téreksziink azt is, hogy memcsak abbdl tlinik ki — hogy a jelsltet
a téma ideolégiai, vildgnézeti, sziikebb értelemben vett szakmai vonatkozisai
egyarant foglalkoztatjak. Nem riad vissza attdl, hogy bonyolult folyamatokat
vegyen bonckés ald, s ebben a munkaban biztos itéletli szakembernek
. bizonyul. '

Az oktatési folyamat torvényszertiségeinek és szerkezetének vizsgilata
azonban nemecsak teoretikus érdekii, hanem jelent8s gyakorlati haszna is
van, amennyiben ,,az oktatds ,,menetének’’ elvszer(i rendje a tantervi anyag
aktiv feldolgozdsanak és nevel8 hatisinak legfSbb biztositéka, s ngyanakkor
a szervezési és metodikai kérdések legfébb szabilyozé tényezdje’”. (1. 1.)

A témavélasztis gyakorlati vonatkozisaihoz tartozik az a koriillmény,
-hogy az oktatdsi gyakorlatban, a pedagdgiai koztudatban ma is megvannak
és hatnak az oktatis formélis fokozataival kapesolatos metafizikus felfogis
maradvanyai. Ahhoz, hogy meggyGzben lehessen igazolni azt a tobbletet,
azt a mindségi tjat, amelyet a dialektikus materializmus talajin allé6 didak-
tika az oktatadsi folyamat lényegét. és szerkezetét illetéen hozott, sziikség
- ‘volt a kérdés torténeti attekintésére, a téma genetikus elemzésére. Ezért
foglalnak el jelentds helyet a disszertdcié egész els6 fejezetében a probléma-
torténeti részek.

A szerzének szembe kellett néznie azzal a jelentds tudoményelméleti
probléméaval, mely a ,hogyan tanitsunk”, azaz a médszer globélis és differen-
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cidlt felfogisaval kapcsolatos. E ,,szembenézés” eredménye az a jelentds
felismerés, mely szerint az oktatdsi folyamat elvszerdi rendjének elvi meg-
kiilonboztetése e folyamat szervezeti és metodikai kérdéseitdl megkezd3dott
ugyan a polgari pedagégidban, de ,igazdn tudatossi és elvileg is jelentdssé
csak a marxista bizisa didaktikdban valt. Csak marxista filozéfiai-alapon
lehet ugyams teljesen megérteni, hogy ,,az oktatis lefolydsinak elvszerfi
rendje, a tanitds tartalminak feldolgozidsiban feltirhaté torvényszertiségek
_ jelentik mindenekelStt azt a kapesot, mely a didaktikit a maga vildgnézeti-
filozéfiai bazisdval Osszekoti”. (4. 1.) Ehhez kapesolédik egy maésik nagy-
fontossagu tétel: ,,az oktatds folyamatinak elvszerd rendje szubsztancialis
jellegli, mig a szervezési és metodikai kérdések bizonyos mertekben akciden-
talisak”. (Uo.)

: Rendklvul termékeny s tovabbi vizsgilatokra Gsztonzé az a megillapi-
tésa, hogy a pedagdgiai folyamat differencidléddsiért s ennek kovetkeztében
a dldaktlkal kérdések koriilhatéroltabb felvetédéséért bizonyos arat kellett
fizetni, s ez az &r a nevelés és oktatis kérdéseinek szétvilisa. (Csak zdrd-
jelben jegyezziik meg, hogy ez a szétvilasztis olyan ,,eredményesen’ alakult,
hogy most az Osszeillesztés feladata, pontosabban a nevelés és az oktatas
szerves egységének megteremtése mind elméleti, mind gyakorlati vonatkozés-
ban meglehetdsen nagy gondot okoz.) -

Mair a bevezetésben meggy6zbek azok az utaldsok, s kés6bb, a tor-
téneti fejezetben azok a részletesebb elemzések, melyek bemutat]dk hogy
a XIX. és a XX. szazad forduléjin, ,,a gyermek szdzadanak” bekoszontésé-
vel, a , Padagogik vom Kinde aus” jelszavanak, a polgari reformpedagdgiai
irAnyzatok térhéditasival parhuzamosan, illetleg annak kovetkezményeként
hogyan szorult vissza a neveléstudoméinyban a didaktika, hogy atadja helyét
a ,,pedagégiai technika’ gyfijtéfogalmanak. Ez azt jelentette, hogy az oktatis
menetének kérdése a médszer fogalmanak kordbbi globalis dllapotaba siily-
lyedt vissza. Ez a jelenség Osszefiigg azzal a korilménnyel is, hogy a peda-
gégianak a filozéfidtél valé szabaduldsi torekvése a XX. szdzadban arra
vezetett, hogy egyoldalidan lélektani &lldspontok fiiggvényévé valt, s ezzel
az oktatds lefolydsanak szerkezetét teljesen feloldottak. ,,Csak a dialektikus
materialista vildgnézeten felépiild pedagégidban valt lehetségessé, hogy a
didaktika a neveléstudominy egészén beliil a maga rehabilitilasit meg-
kapja, s valt ugyanakkor szitkségessé, hogy az oktatds folyamatdra vonat-
kozé elvi allaspontot ennek a tudoméanyos vilignézetnek alapjin megkezdjék
kimunkélni.”” (8—9. 1)

Teljes mértékben egyet ertunk a szerzdvel abban, hogy- a disszertdcié
témaja mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl ]elentos ».Elméletileg
azért, mert didaktikai viszonylatban a dialektikus materialista vilégnézet
egyik {8 hatédsi irdnya éppen az oktatési folyamatra vonatkozé dlldspont;
korla,tllag azért, mert ez az dlldspont, ha eléggé differencidltan kifejtett, leheto-
vé teszi az oktatasi munka alkot6 tervezését, és megszabaditja‘az iskolai gya-
korlatot a formalizmus, a sablon, a rutin-munka sokféle maradvanyatél.” (uo.)

Azért id8ztiink viszonylag hosszabb ideig az egyébként nem terjedelmes,
de rendkiviil tartalmas, tomor bevezeténél, s ennek is a témavalasztisra
vonatkozé megéllapitésainél, mert alapvetd tételeket tartalmaz. E tételek
részletes kifejtését és indokoldsdt a munkdban késébb megtaldljuk.

* Ami a kutatisi médszereket illeti, f6 kutatdsi médszere a megfigyelés
volt, mégpedig ennek két sajitos véltozata: a pérhuzamos megfigyelés, vala-
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mint ,,a kisérlethbe athajlé megfigyelés””. A kutatds eredményei azt mutatjak,
hogy a megfelel6 eldzményekre épiils, de egyénien varialt és alkalmazott
moédszerek alkalmasaknak bizonyultak a szébanforgé pedagégiai jelenségek
vizsgalatara.

E médszerek lehetséget adtak arra, hogy részben konkrét anyag elem-
zésével jusson el az. elméleti altalanositisok szintjéig. Megelégedéssel konsta-
ta,lha,t]uk hogy a szerzd eleget tesz az Onmaga Altal megfogalmazott, és
tdmasztott metodikai kovetelmenyeknek, ,-hitvalldsnak’, tényanyagait —
méghozza nem is csipetnyit — megfelel6 szintii elemzésnek veti ald. S ezzel
is sikeriilt megkozelitenie azt a, csak a legigényesebb kutaték 4ltal kitiizott
feladatot, mely a pedagégia sajit torvényszertiségeinek feltirisira valé
torekvésben jelentkezik.

A disszertacié elvileg megnyugtatéan indokolt I. feyezete a kérdés tor-
téneti alakuldsival foglalkozik. S miként a bevezetSben irja —s ahogy ilyen
igényti munka ezt meg is kividnja — nem mdasodkézbdl veszi az irodalmait,
hanem a nagy pedagégiai elmélkedsk legjellegzetesebb f8 miiveit konkrét
elemzésnek veti alé.

A torténeti attekintés a Comeniustél napjainkig tarté fejlédési szakaszt
fogja. 4t, reprezentativ képviseldinek és irdnyzatainak allisfoglaldsait elemzi.
A klasszikusok koziil Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Usmszli,
tovabba Willmann, Lay, Dewey, Kerschenstemer nézeteivel foglalkomk rész.-
letesebben. Ezutén kerill sor a szovjet didaktika attekintésére. E fejezetben

_keriilnek feldolgozasra Nagy Laszlénak és Findczy Ernének az oktatéas folya-
matéra vonatkozé tanitisai. A fejezetet a felszabadulds utdni fejl6dés ra]za,
zarja le.

) Csdbité lenne e fejezet tartalmit részletesen ismertetni. E lehetdség
hidnyidban mind&ssze néhiny jellemzd vonist szeretnénk kiemelni. Probléma-
torténeti vonatkozasai Nagy Sandor professzor kordbbi munkéinak is vannak.
Szemmel lathatd, -hogy ezekben a munkakban rakta le ennek a fejezetnek

* az alapjait. Jelen disszertdcié azonban lenyegesen kiszélesiti, elmélyiti, rend-
szerezi ezt a problematikat.

Nagy fontossigu az a tétel, melyben a szerzé leszégezi, hogy az oktatés
menetének meghatdrozdsa, valamint az oktatis médszerei szoros Osszefiig-
gésben vannak a tartalommal, ez pedig a nevelés céljival. Viszont az oktatds
szerkezeti és metodikai kérdései nem kozvetleniil, hanem a cél és a 'tartalom
kozvetitésén keresztiil fiiggnek Gssze az alapban bekvetkezett valtozasokkal.

A szerzbének tehidt — ennek a bonyolult és finom &attételrendszernek
megfeleléen — finom és mélyrehaté elemzések segitségével kellett kimutatnia,
hogy az oktatds folyamata végs6 soron Osszefiigg a tarsadalmi forméciéban
bekovetkezett valtozdsokkal. Ezt az igényes tudoméinyos feladatot altaldban
sikeresen oldja meg, bar éppen ezen a.ponton helyenként némi hidnyérzetet
is kelt. Ez a hidnyérzet nem azért keletkezik, mintha nem vennénk tudo-
mésul és nem fogadnink el, hogy az oktatds folyamatival kapcsolatos fel-
fogdsoknak bizonyos immanens mozgisuk is van, s ennek megfelelGen ,,nem
- mindig hozhaték kozvetlen kapesolatba a tirsadalom mozgisanak tényeivel”,
hanem azért, mert e bonyolult kapcsolatrendszer nem mindegyik lancszéme
szemléletes és plauzibilis. Rogton hozzdtessziik azonban, hogy e feladat
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megolddsinak az igénye csak maximalis és taldn -talfeszitett kovetelmények
alapjin meriil fel.

Meggy6z6 annak kimutatésa, hogy Comeniusnadl a médszer Osszefog-
lal6 fogalomként szerepel, az utat és a médot egyiittesen jelenti. Szépen kidol-
gozott ennek a didaktikdnak, kozelebbrdl Comeniusnak az ismeretszerzésre

- vonatkozé felfogisa filozéfiai alapjainak kimutatdsa. Ennek gyokerei Francis

Bacon ,,empirikus”’ ismeretelméletére vezethet6k vissza. Az ismeretszerzés
induktiv dtjara valé ratérés forradalmi didaktikai felismerést jelentett a
megel8z6 szazadok skolasztikus-deduktiv eljirasaival szemben. Nagy Sandor
alapos tdrgyi bizonyitékok alapjin, magasfoku filozéfiai elemz8készséggel
igazolja, hogy Comenius a maga kordban nagyon is modern pedagégus, sdt,
mi t6bb, forradalmi 1jité volt, de nincs sziiksége arra, hogy modernizaljuk,
s olyan eszméket tula]domtsunk neki, amelyek nem voltak de nem is lehettek
sajitjai. ~

Erthetd; hogy Rousseau — nem par excellence didaktikus — ebben a
gondolatmenetben kevesebb helyet kap. Addig a nagyon lényeges megallapl-
tsig azonban viszonylag szlikszavi elemzése sordn is eljut a szerzd, hogy
Rousseaunél a Comeniuséhoz képest gazdagabb tartalmn empmzmussal talal-
kozunk, s ez a tobblet az Ontevékenységhbll szdrmazik.

A didaktika fejlédésének kovetkezo torténelmi jelent8ségii lancszeme
Pestalozzi tevékenysége. A szerz6 a gazdag Pestalozzi-irodalom megéallapi-
tésaihoz képest is tud ujat adni, s bizonyitani, hogy miért jelentett Pestalozzi
munkiéssiga fejlédést az oktatis menetére és szerkezetére vonatkozé felfo-
gisok alakuldsinak dtjan. A neveléselméleti érdeklédésti olvasé szadmara
megragado az a megéllapitisa, hogy Pestalozzi eljutott egy olyan nagy jelen-
tosegu'fehsmeres1g, mely szerint az erkolesi oktatist az erkolesi tapasztala-
tokra kell épiteni, jéllehet nem ismerhette fel e tényezbk kolcsonos egyinésra
hatdsidnak torvényszeriiségét.

" A Herbart-perben allast foglalni, Herbartot differencidltan értékelni
nem egyszerli dolog. A disszertdcié érdemeit gyarapitja, hogy a szerzd sike-
resen birkézott meg ezzel a feladattal is. Kimutatja, ami Herbart munkés-
ségiban el8revivd (példiul az, hogy Herbart az oktatds lefolydsdnak tor-
vényszeriiségeit ‘keresi és fogalmazza meg), s ezt elvdlasztja attél, ami fel-
fogasdban és munkissdgiban mar a maga kordban is tdlhaladott, konzer-
vativ vondsokat mutatott, s mindezt elkiiloniti a Herbart-tanitvinyok és
utédok torzitdsaitl. (A Herbart-didaktika negativ elemei: idealista filozé-
fiai alapok, tulhaladotb asszocidcids lélektani baz1s, 2 receptivitis elGtérbe
allitésa.)

A munka nyeresége, hogy Willmannal részletesen foglalkozik (béar-
ilyen irdnyd kiemelése mintha nem lenne egészen indokolt), ugyanakkor
kifogisoljuk Diesterweg melldzését, s K. D. Usinszkij szlikszavi kezelését,
annak nyugtizasa mellett is, hogy Usmsqu munkassagaval szovjet kutatdk
részletesen foglalkoztak.

. A reformpedagégiai irdnyzatok képviselSi kézil Lay, Dewey és Ker-
schensteiner munkassiga, illetve az oktatds folyamatarél vallott felfogisa
keriilt ismertetésre, s ami ennél tébb és drvendetesebb, marxista szemléleti
birdlatra. Errdl csak a legnagyobb elismerés hangjan sz6lhatunk. Megjegyez-
ziik azért, hogy szivesen olvastunk volna kissé részletesebben arrél, milyen
alapvetd osszefuggesek mutathaték ki az imperializmus és a gyermekszem—
pontd, a lélektani kiinduldsi pedagégia kialakulisa és elbretorése kozott.
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A szovjet didaktika t6mor attekintése utin kovetkezik a torténeti
fejezet egyik legértékesebb része: reprezentativ magyar didaktikusok tanitd-
sainak elemzese Ebbol az anyagbol kiildnGsen 1s klemelkedlk Nagy Laszlé
keresztiil klsse az egész 1 \Tagy Laszlo -életmii) Gttors jelentdségli értékelése.
Nagy Séndor professzor a magyar marxista neveléstudoméiny egyik fajé,
de leginkibb kitelezd addssdgat torlesztette ezzel a feldolgozassal. Megélla-
pitésai, értékelései, kovetkeztetései, a tovabbi kutatisokra vonatkozé irdny-
jelzései alapveto fontossaguak. S ezzel elésegitette, hogy a haladé magyar
pedagégia és psz1chologla e nagyjinak életmfive — mutatis mutandis, azaz
kell6 kritikai Atszlirés mellett — neveléstudomdnyunk és nevelési gyakor-
latunk hatéerejévé viljék. A téma kifejtése folyaman t6bbszor keriilt a szerzd
a marxista itél6képesség kényes probaja elé. Itt hasonloképpen és fokozott
‘mértékben. Nagy Laszl6 munkassiginak pozitiv oldalait ugyanis - biztos
kézzel kellett kiemelni, s ezektdl elvilasztani azt, ami arnyoldala annak a
hazai viszonylatban GttorS jelent8ségii tettnek, melyet a didaktikai proble-
matika lélektani szempontbél valéd megragadésa jellemez. A Nagy Laszlé-
fejezetben minden megallapitdsnak silya van, azok mindegyikéért (kells
elémunkalatok hidnydban), hogy igy mondjuk, a szerz6nek magéinak kellett
-a ,felelosséget véllalnia”. A sikeres” portrén kirajzolédnak a jelentékeny
pedagégus rokonszenves vonasai, fundamentdlisnak mondhaté felismerései:
az érdeklédés szerepe az oktatdsban, illetve az ismeret-elsajititisban, a
lélektani szempont eltérbe keriilése, mas szavakkal az életkori sajatossagok
méltinylisa, az ismeretek gyakorlati alkalmazisinak jelent&sége, a cselekvés
szerepe. B portréval valészinti, hogy megvetette egy esedékes Nagy Laszlo-
: monografla alapjait.

J6 és hasonléképpen uttors jelentdségii szolgalatot tett a szerzd Findezy-
elemzésével.

A problématérténeti fejezet utolsé részében a felszabadulds uténi.fej-
16dés rovid Attekintését adja. Elmondhatjuk, hogy mind a periodizciéban,
" mind az 4ltalanos fejlédésrajzban, mind az egyes miivek értékelésében bizton-
sdgos alapokat rakott le, s mindez értékes hozzijiruldst jelent a korszak
pedagégisjanak osszefoglalo értékeléséhez.

Mindent gsszevetve, mér az elsé fejezet pregninsan mutatja a dlsszer-
tacié erényeit, A fe]ezetbol a probléma torténeti fejl6désének a szakiroda-
lomban eddig ilyen mélységben és ilyen Osszefiiggésben meg nem adott rajza
bontakozik ki. Kiilon erdssége, mint emlitettiik, egy monografia csirdit vagy
talén alapjait magiban foglalé Nagy Laszlé-értékelés.

Mindezzel szemben a negativ oldalon vajmi keveset kell felsorakoz-
tatnunk. A’ torténeti folytonossig elhanyagolt vagy halvinyabban megraj-
zolt lancszemeit (Usinszkij, Diésterweg, Prohészka La,j 0s), egynémely lényeges
osszefiiggés abrazoldsdnak szlikszavisigit, vagy éppen mellGzését, a formai,
de nemcsak formai szempontbdl a nagyon hasznos osszefoglalasok megszer-
kesztésében mutatkozé kovetkezetlenséget.

A II. fejezet az oktatasi folyamatra vonatkozé 4lldspontokat mutatja
be, illetve elemzi a szocialista didaktikaban. A fejezet mondanivaldjat axioma-

468



szerli kiindulépontok nyitjak meg. Ezeknek az axioméknak az ideoldgiai,
tudomanyos szildrdsigin, megbizhatésigin sok mulik. Tobbek kozott az,
hogy az oktatis folyamatira vonatkozé elmélet milyen alapokra épiil.

Nézziink néhdnyat ezen axidémak koziil. Az eszkozrendszer (s ebbe a
kategéridba beleértendd az oktatds folyamata, szervezete és' metodikaja)
fiiggé viszonyban van a tdrsadalmi fejldéssel, ,ennek a nevelési célban
vald tiikrozddésével, valamint a cél 4ltal meghatirozott tartalommal”. Az
ismeretelméleti alap egyes elméletekben nem kozvetleniil, hanem lélektam
attevkon keresztiil tiikrozddik.

Jelentések azok a megallapltasok amelyekben a szerz0 az oktatis
helyét és szerepét jeloli ki a nevelés egészén belill. Korszerd 4llaspont tiik-
rozédik abban, hogy az oktatds, a képzés, a nevelés kategdridit nem egy-
mistél elhatarolt, hanem egymaésba hatolé kategéridknak fogja fel. Ez a
felfogis tdlhaladdsa mindenfajta metafizikus szemléletnek, illetve a didak-
tikai szemlélet metafizikus maradvanyainak.

Az oktatas definiciéjaban slritve ott taldlhaték mindazok a jegyek,
amelyek a marxista értelemben vett oktatdsnak jellemzGi. Ez a definicid
végs6 tudominyos eredménye egy huzamos kutatémunkéinak. Eredmény,
melyhez a szerzének hosszantarté alkoté utat kellett bejarnia.

_ Ugyancsak ebben a fejezetben -adja a képzés fogalmanak definicidjat.

,,Kepzesen — didaktikai értelemben — azt a tevékenységet értjitk, amely-
nek sordn az elsajatitott ismeretek gyakorlatl alkalmazisa segitségével ki-
munkaljuk a sziikséges Jartassagokat és készségeket, s kifejlesztjik a képes-
ségeket” (245. 1. az eredetiben végig kiemelve). E deflmciobol is kovetkezik,
hogy differencialt meghatirozasit kell adni az ismeret, a jdrtassdg és a keszseg
fogalmamak A szocialista didaktika ugyan meglehetds pontossiggal elhata-
rolta mar ezeket a fogalmakat. Itt az ujdonsig killondsen az ismeret, jir-
tagsag és készség kialakuldsa folyamatdnak mesteri dialektikdval valé kezelé-
sében jelentkezik. A kialakulds, az egymésra épiilés -altaldnos sorrendje
ugyanis ez: ismeret, jartassidg, készség. De nem szabad mechanikusan fel-
fogni ezt a sorrendet. Igaz, hogy meghatirozott jartassigok fejlédnek kész-
ségekké, ,,viszont magasabb szintii jirtassigok feltételeznek kordbban kiala-
kitott készségeket, tehat kolesonosen egyméisra épiilnek’.

Az oktatas folyamatival kapcsolatban mindenekelStt tisztdzza annak
filozéfiai alap]alb ma]d sorra veszi a tudominyos megismerés és az iskolai
‘megismerés megegyezd és eltér§ vondsait.” Meggy8z6, tartalmas fejtegetések
ezek. Az oktatdsi folyamatnak két nagy komplex fazisa van: az ismeret-
elsajatitds és az alkalmazis. Az oktatisi folyamat szerkezete azonban ennél
jéval differencidltabb tagozéddst mutat. A kévetkezSkben ezeket a szerkezeti
elemeket (a tényekkel valé megismerkedés, elemzés, absztrakei6k és altalano-
sitdsok, rogzités, gyakorlati alkalmazis, ellenfrzés) és ezen szerkezeti elemek
egymashoz vald v1szonyat _analizélja. A disszertécionak ez a része leginkabb
gyakorlati érdekii, a szerz§ az iskolai oktatds konkrét tényeit (oralelrasoka,t)
veszi elemzése targyaul és kivetkeztetései alap]a,ul

A szerkezeti elemek nem véletleniil és nem 6nkényesen alakulnak ki,
hanem azokat ,,a szocialista cél 4ltal feladattd tett ismeret kritériumaibdl
dedukéiltuk”. A szerkezeti elemek egytttal (mds megfogalmazisban) didak-
_ tikai feladatokat is jelentenek. A szerkezeti elemek leirdsakor tbb ponton

is tovibbfejleszti a didaktika mondanivaléjat. Ilyen tobblet példéul az elem-
- 2ésnek a szerkezeti elemek kozé vald felvétele, s ennek indokolésa. A gyakor-
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lat ugyan alkalmazza az elemzést, ennek azonban elvi indokldsa is sziikséges.
A szerz6 véleményiink szerint kielégitéen motivalja az elemzésnek a szer-
kezeti elemek kozé valé felvételét, mikor alldspontjit didaktikai, logikai,
pszicholGgiai €s nevelésszociolégiai nézdpontbél megkézelitve tdmasztja ala.
Ezekkel a fejtegetésekkel uj utakon jar, s a gondolatsor eredményeként
figyelemremélté mdédon tovabbfejleszti a marxista didaktikdt. A dolog ér-
tékét még csak emeli, hogy nem ,,akdrmilyen’ szerkezeti elemrdl, didaktikai
feladatrél van szo, hanem olyanrdl, mely a dialektikus materialista gondol-
kodés fejlesztése és a tanuldk aktwltasanak ondllésdgénak fokozésa szem-
pontjabdl kiemelked6 jelentdségti.

© Jelent6s uj mondanivaléval ]elentkemk a szerz$ az -alkalmazis proble-
matikdjanak kifejtésével, ennek részeként a gyakorlati alkalmazis f&bb
valtozatainak leirdsidval. A mondanivalé természetszeriileg lényegesen gaz-
dagodni fog akkor, ha az oktatds és a termelémunka Ssszekapesolisa széle--
sebb fronton és tomegesen fog megvaldsulni, kimerithetetlen forrdsat nyitva
meg az ismeretek gyakorlati alkalmazdsinak, s a gyakorlat visszahatdsdnak
az ismeretek kialakuldsira, illetve megsz11ard1tasara Helyesen jegyzi meg
a szerzd, hogy az utdbbira még nem fordithattunk elég figyelmet.

Inkabb szépséghiba, semmint szdmbavehetd fogyatékossig, hogy a-
349. lapon felsorolt alkalmazdisi lehetGségek felsoroldsa sovinynak és impro-
vizdltnak tlnik. A tantervek ezen lehetosegek korét rendszeresebben és gaz--
dagabban fejtik ki.

Mind elméleti, mind gyakorlati szempontbél nagy jelentéségii annak
hangsilyozasa (és illusztrativ) bemutatésa, hogy a szerkezeti elemek jelent-
kezése nem valami zirt rendben, mechanikusan torténik.. Ellenkezleg, ezek
az oktatasi folyamatban valtozatosan sszesz6vGdnek, esetenként feleseréldd-
nek, egymdasba hatolnak, kombinadlédnak. ,,Nem szabad arra gondolni, hogy
a tényekkel, a tények elemzésével és dltalanositisaval, a rogzitéssel, az alkal-
mazéssal és az ellenérzéssel végzett munka valamiféle merev sorrendiséget
és kotelez$ egyméasutdnisdgot jelent, hanem az oktatési folyamat altaldnosi-
tott miveleteit, elemeit, amelyeknek egybekapcsolodésat és egymdshoz valé
viszonyét a tanitott anyag szerkezete s az osztaly sajatos helyzete hatirozza
meg.” (357. L)

Mindez elégséges alapot biztosit a szerzének ahhoz, hogy eljusson
ahhoz a kardinalis jelent6ség(i tételhez, mely szerint ,,az oktatds menete’’
t6bbé nem egyszerfien médszeres eljamsok egyméasutéinja ........ .. hanem
didaktikai .feladatok elvszeri és tervszerii rendje.” (387. 1. az eredetiben -
aldhizva.) Itt s az ezt koveté megillapitdsokban méri a leghatarozottabb
csapast a polgari, mindenekelStt a herbarti didaktika alaptételére, igazolva,
hogy ezt a tervszer( rendet nem a formadlis fokozatok szabélyozzak, ,,hanem
az az objektiv torvényszerliség, hogy az oktatasi folyamat minden egyes
tematikusan Osszefliggd, viszonylag egységes szakaszdnak meghatirozott ered-
ményeket kell hoznia”. (387—388. 1.) Vitathaté ugyan, hogy ezt a jelenséget,
vagy kovetelményt lehet-e objektiv térvényszertiségnek nevezni. Ez azonban
— véleményem szerint — nem valtoztat a tétel alapvetd igazsigén. Fontos
tovabba az oktatds dtja és mddja kozti kilonbségtétel, s e fogalmak tar-
talmi jegyeinek t6mor ismertetése. S nem akcidentalis jelent6ségii, hanem a
szerzd szavaival élve és vele egyetértve, fordulatot jelentd mozzanat a nevelSk
alapallisiban, hogy ne ,,mddszeres menetben’”, hanem tartalmi menetben
gondolkozzanak.
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A disszerticié a termel6 munkival valé Osszefiiggésben az oktatdsi
folyamat ,-kiterjeszkedésérdl”’ irottakkal végzédik. Ez a befejezés azonban
szinte atmenetet jelent az oktatds és az oktatdselmélet u]abb korszaka felé.
Az ismertetett munka jéllehet magas szinvonalu Osszegezése egy adott kér-
désben a marxista didaktikai eredményeknek, ugyanakkor eppen a , kiter-
jeszkedd oktatdson”, a szocialista munkaiskoldn keresztiil vonzé s egyben
kotelez$ tavlatokat nylt a tovabbi kutatémunka sziméra.

A disszertéicidval, kiillonosen a mésodik fejezettel kapesolatban felmertiil,
hogy NaGY SANDOR lényegében sajat kutatisi eredményeit Osszegezi, fino-
mitja, fejleszti tovibb. Egyes tételek és megillapitisok mar kordbbi miivei-
“ ben is megtaldlhaték. Ha adott kérdésben nem lehetséges ujat mondani,
akkor a mar elért eredményeket épiti be ebbe a disszertdciéba, ha lehetséges
a kérdést tovibbfejleszteni, akkor megteszi ezt. Helytelen lenne ezt a disszer-
téciét a szerzé egyéb munkditél elvonatkoztatva kezelni. Emlitettitk “mér,
hogy ez a munka bizonyos értelemben egy tekintélyes és egyre tekintélye-
sebbé vald oeuvre summéazata. Annak a pozitiv jelenségnek vagyunk tanii,
hogy a lényeges didaktikai mondanivalé egy részének forrisa — a szerzd
onmaga, korabbi kutatdsai, eredményei. Ez termeszetes k1alaku1351 folyamata
az igényes életmiinek.

A megformalas mindvégig igényes. A szerzd biztonsigosan és Skonémi-
kusan kezeli a -bonyolult tartalmakat A&brazolé terminolégidt. A kifejtést
logikai tisztasig, nagyfokﬁ igényesség jellemzi.' A munkdnak ez az erénye
csak néhdny helyen csap at ellentétébe: amikor a tomorség és a kifejezes

precizitisa mar tilsigosan is nagy erdprébat jelent -a figyelem szdméra.
' A disszértécié a Tudomanyos munka formai, technikai kévetelményeinek
(melyek felsoroldsat itt teljesen sziikségtelennek tartom) minden tekintetben
megfelel. Egyetlen dolgot kell sz6va tenniink: haszrios és eligazité lett volna,
ha a munka végén a kérdés Attekinté bibliografiajit olvashatnank. Kar,
hogy a Didaktika Magna- nak nem a legijabb kiadisat 1dez1 (23.¢és a kovet-
kez6 lapok.) -

- Taldn furcsinak tiinik, hogy az opponens mindvégig szinte csak a
munka erényeirdl, eredményeir6l, pozitiv oldalairél beszélt, s a helyenként
megemlitett fogyatékossigok az egész munkéhoz képest valéban csak akciden-
talis jelentdségiiek voltak. Ez azonban —— legjobb meggy6zédésem szerint —
nem a birdlé liberalizmusabdl fakad, hanem abbdl az érvendetes koriilmény-
bal, hogy a szerz6 maga — mind ‘ebben a munkaban, mind egész munkas-
saga sorén — a legmagasabb méreét allitotta onmaga szdmara. ‘ '

. A témavilasztis és a feldolgozas igényessége, a marxizmusnak a didak-
tika teriiletén valé magabiztos alkoté alkalmazdsa az egész munkat a hazai
— de nemesak a hazai — didaktikai irodalom jelent8s tudoméanyos teljesit-
menyeve mindsitik. Ennek alapjan javaslom a doktori disszertdcio elfogaddsdt
és Naay SANDOR professzornak a neveléstudomdnyok doktom fokozat oda-
télését.

471



