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PEDAGOGISK TIDSKRIFT

(Stockholm, 1961.)

‘A folyéirat kozel nyolevan esztendeje
tartja szamon a svéd pedagégiai életben idé-
szerivé valo kérdéseket. Szerzdinek soraban
ott Iatjuk a svéd iskolaiigy minden fokanak
elméleti és gyakorlati szakembereit,. cikkeiben
pedig a nyugati vilag pedagdgiai kérdéseinek
svéd visszhangjat.. -

Az ismertetett éviolyambol két olyan
problémat emeliink ki, amelyek jellegzetesen
korszeriiek : az egyik az osztdlyozds, mint a
tanité segédeszkoze a tanulok serkentésében,
a masik az iskolai didakitkai kisérletezés szik-
ségszerfiségét hangsilyozza. Egyik probléma
sem érdektelen a mi szempontunkbol sem,
ezért vazlatosan ismertetjitk a cikkeket.

, -A taniték dalldsfoglaldsa az osztdlyozds kér-
désében- (Peep Koorr). Svédorszagban 1800
ota osztalyoznak tanulokat, de az osztalyzis
altaldnossa csak a milt szizad végén valt.
Mostandban cgy viszonylag erds térekvés ta-
pasztalhaté abban az irdnyban, hogy a tanu-
16k értekeléschez egy biztosabb és igazsigosabb
modszert talaljanak, masrészt azonban az osz-
1alyozas megsziintetésére irdnyuld nevel5i moz-
galom is bontja szdrnyait. A két ellentétes
iranyzat kozotti kilonbség oka feltehetéleg a
neveldi tapasztalatok kiilonbszdsége, valamint
az, hogy az iskolai célkitiizések szempontjait
a két tabor kilonbozéképpen allapitja meg.
A progresszivek kisebbitem kivanjik az oszta-
Tyozas szerepét, mert kisebb . jelent&ségiinék
latjak, masfeldl pedig agy vélik, hogy az osz-

tialyozas kiros hatist én-tudatot fejleszt ki a .

tanulokban, ami bizonyos vonatkozisokban
megrontja személyiségiik természetes fejlodé-
sét. Tzzel az elvi megalapozassal az osztilyo-
z&s szerepénck korlatozasara iranyuld torek-
vés bizonyos magyardzatot nyert: Az effek-
livistdlk szerint viszont az oszldlyozds nem
nellgzhetd, mert motivaciés forrasul szolgal,
«de kiillonben is tobb az elény beldle a prognos-
zis-¢s a diagnbzis vonalan, mint az esetleges
hitrdiny a személyiséglejlGdés terén.
Szerzdink egy észak-svédorszagi egységes-
iskolai korzet 22 hétosztalyos iskolajanak ta-
nitéi kozétt kézvéleménykutatast rendeztek
problémank targyiban. A kérdSives médszer-
rel végrehajtott vizsgalat sok érdekes eredmé-
nye koziil most csak a kozvetleniil ide vonat-
kozoékat ismertetjiik. A kérdsiv 9 pontot tar-
talmazott. A kérdések igy hangzottak : -1.
Sziikséges-e, az On véleménye szerint az osz-
talyozas a tanulék munkajanak szorgalmaza-
sihoz? 2. Gondolja-e, hogy az osztalyozis
erdsiti a tanulmanyi fegyelmet? 3. Az On
véleménye szerint szirmazik-e hasznuk a ta-
nuloknak abbél, hogy megosztalyozzik Sket?
4. Gondolja-e On, hogy a tanulok hetedoszti-
lyos bizonyitvanyanak osztalyzatai — (utolsé

évfolyam!) — megfelel§ progndzist nydjta-
nak a tanuld esetléges tovabbtanulisihoz? 5.
“Mit gondol, okoz-e az osztalyozas kisebbségi
érzést a tanuldk egy részénél, onelégiiltséget
mis részitknél? 6. Mi a véleménye, nem csupan
valami sziikséges rossz-e az osztalyozas? 7.
Gondolja-e, hogy az osztilyozas egyszeriien
megsziintetendé? 8, Gondolja-¢ hogy az osz-
talyozas hatranydra szolgal az iskolai nevel6-
munkédnak? 9. Mi-a véleménye, kell-e oszta-
lyozni a dolgozatokat? A megkérdezettek csak
-a kovetkezd szavakkal valaszolhattak : Fel-
tétleniil, igen, taldn, nem, semmiesetre sem.
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A megfeleld szamitasok elvégzése utian”
szerzd a kovetkezdket olvasta ki az adatokbol :
A taniték dllaldban sziikségesnek tartjik az
osztalyozast. A tanitok allasfoglalasaban azon-
ban jelentds szerepe van annak, hogy melyik
iskolatipusban dolgoznak, valamint az osztaly
intellektudlis standardjdnak és a tanuldk hete-
rogeneitasanak is. A magasabb intelligenciaja
¢s a hoinogénebb osztalyok tanitéi altalaban
pozitiven foglalnak allast az osztalyozas mel-
lett: Az osztalyozas azonban kozémbos a ta-
nulék erkolesi szintjének emelése szempont-
jabél. A magasabb hivatastudattal dolgozo
pedagdgusok altalaban osztalyozas-partiak. Az
Osszefliggés tehat a taniték osztalyzat-parti-
sdga ¢és a thnuldk tanulményl magatartasa
kozétt pozitiv. Szerz8 megemliti még S. Ryp-
BERG 1957-ben végzett vizsgalédasat is arra
vonatkozélag, vajon kivinnd-e a pedagigus-
tarsadalom az osztalyozdst részben vagy egé-
szében valamely egyéb eljardssal (egyiittmun-

" kalkodas, 6nallé munka stb.) helyettesiteni.

A megkérdezettek 669/;-a nemmel vilaszolt a
kérdésre. A magunk részérél csak annyit te-
sziink hozza az elmondottakhoz, hogy u véla-
szok fakadhattak a megkérdezett taniték fe-
lelgsségtudattal vallott meggydz8désébsl, de
egyszerfien a megszokotthoz valé kényelmes
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vagaszkodasbél is. Szerzénk az utébbi lehets-
séget nem teszi fel.
A fiizet masik jelentds cikke (J. AcrErr :
A didaktikat kutatds, mint strgés [eladat)
azokra a kérdésekre vilagit ra, amelyék a
didaktik4dval kapcsolatban — ha nem s igy
felvetve, — de nalunk is felmeriltek : melyek
a didaktika forrdsai, hogyan lehet ezekbdl
haszonnal merfteni. Szerz6 a bevezet§ sorok-
ban utal az empirikus és az ezeket kbvets
spekulatfv didaktika-alkoté kezdetekre, majd
a szézadeleji experimentaciés korszakra, amely
szintén eredményezett didaktikai elvondso-
kat, s a természettudomanyoktol kolesonzott
egzakt eljarasajval immar tudoméanyos kovel-
keztetésekig juttatta miivelsit, f6ként az ok-
" tatds lélektani dsszetevéirgl gyijtott és ren-
dezett informacidival..Szerz6 e ponton ra-
mutat arra, hogy bar a kisérlctezésnek ez a
korszaka jelentds hatassal volt a didaktikara,
ma mér tilhaladottnak tekinthet§. A kisérlet
és a gyakorlat nem egyezett : a kisérleti peda-
gogia vereséget szenvedett ezen a vonalon,
fégpedig elsésorban azért, mert a kisérletek
tal  mechanikusak,
voltak, s tavolestek az élet kozvetlen gyakor-
latatél. A didaktika szdméra tehat dj kiinduld-
pontot kellett keresni, mégpedig a célszeriien
iranyitott és az iskola gyakorlatdban végzett
kisérletek  keretében. (DEwey, KerscHEX-
STEINER, MONTEssORI, PARRHURST stb.) Igy
a gyermek és annak fejlédése képezte a lélek-
tani bazist a polgari demokratikus tarsada-
lomba beilleszkedd, abban j6] funkcionalé em-
ber neveléséhez. A két habora kozt, s [6ként
az6ta még a struktardja is kérdésessé vilt a
hagyomdanyos iskolanak. Felvetddstt a- kér-
dés, megfelel-e egyaltalan ez az iskola a benne
képzendd gyermek adottsidgaibol folyd igé-
nyeknek, s megvan-e benne a ‘cél-elvi egység
azzal a tarsadalommal, amelyet szolgdlm ki-
van. Szerzd hangstlyozza, hogy a déntés csak
negatfv lehet. Az iskola nemcsak organizécidja-
ban, hanem bels§ miikédésében is jelentGs
megijulisra szorul. A megoldas természetesen
mar iskolapolitikai kérdés, miutan az egyéni
lehetdségeknek és igényeknek tarsadalmi elg-
feltételel vannak. Az uj didaktika megalkota-
sandl tehat a kovetkezd kérdésekkel kell sza-
mot vetniink : Mire kell kiképezni az ifjusa-
got? Mely foglalkozasi ag milyen kiképzést
kivan? A kilonhozé foglalkozdsi agak miféle
targyi ismereteket kovetelnek? Mily fokuaak-
nak kell lenniék ezeknek az ismereteknek? Mit
kovetel a tarsadalmi élet személyi magatartas
és munkaerkéles cimen? Mivel pedig tekin-
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laboratériumi  jellegiiek -

tettel kell lenni a gyermek lélektani adottsa-
gaira és {cjlédesi.fokdra is, tovabbi kérdések-
ként a kévetkez§ problémak meriilnek fel:
Mit jelent a gyermek fejlédése a didaktika
differencialédasara  vonatkoztatva? Hogyan
kell megszervezni az iskolai osztalyokat?
A differencialédas kérdéseinek vonatkozasaban
persze a lélektani alapok sem eléggé tisztazot-
tak még, végss elvonasokat végezni egyelére
vakmer§ vallalkozds volna. Az iskola kézvetlen
gvakorlataban kell kikisérletezni, hogyan kell
az oktatast és nevelést célszerfien és sitkeresen
folytatnunk. A ma gyakorlata és a térténelmi
tapasztalatok nem adnak ezekre a kérdésekre
kielégité valaszokat, mert mind a feltételek,
mind a célok dinamikus vdllozds folyamatdban
vannak, s igy nehezen megkézelitheték. A régi
tapasztalatok csak pedagogiai hipotéziseket
adnak, amelyek az iskolal élet mai gyakorla-
taban vagy bevalnak, vagy nem. Mit tehetiink
tehat? Egyetlen lehetdség : iskolai didaktikai
kisérletek végzése, -szisztematikus, minden elg-
feltétel nélkiili kisérletezés killonbézé didakti-
kai eljardsokkal, az® é16, valésigos oktatas
folyamatdban elgallt szitudciokban. Tehat
nem ugy, mint a szazad elején lattuk, labora-
tériumi kisérleteket Risérelve meg atvinni az
iskola valésdgiba, hanem ugy, hogy az’iskola
miligjében kell végezni a kozvetlen kisérle-
teket. Szerz8 szerint Svédorszagban erre ke-
vés a lehetdség. Nincs ezirdnt elég hivatalos
érdeklsdés egyfeldl, masfelsl pedig a probléma
is bonyolult, mégpedig azért, mert a didakti-
kai kisérletezés szaktargyi metodikai nehéz-
ségekre bomlik. Megfontolni valé vallalkozas :
belenyulni egy él§. organizmusba (az iskola
napi munkajaba), s kitenni a gyermekeket
kiilénféle, alig ellenérizhets hatasoknak. A gya-
korlé pedagdgus tehdt azért végezhet ne-
hezen didaktikatr kisérletet, mert ez metodi-
kai nehézségekkel is keveredik, az elméleti
pedagégus- pedig azért nem, mert kinti isko-
laban kellene dolgoznia, ahol bizonytalan
alatta a gyakorlat talaja. Szerz8 mindenesetre
hivatkozik egy kisérletre ((sterberg, Umea,
1961), melynek lefolytatasaban egy kisérleti
és egy ellenérzé csoport miikodése egészitette
ki egymast. Az el6bbi egy észak-svédorszagi
nyelvjarasi teriileten tanitott els§ elemi osz-
talyban megfleleld oktatdsi anyagot, az utébbi
ugyanezt egy sima allami egységes iskolaban
tanitotta. A kisérlet j6 munka volt, s azt
mutatja, hogy a nehézségek nem legygzhetet-
lenek, ha a kutaték magasfoku tudomanyos
akribiival dolgoznak. .
Szathmdry Lajos



