TURCSANYI TIBOR

ATUDOMANYOS ELORELATAS PROBLLMAJA
AZ OKTATOMUNKABAN

A tudoméanyos eléretekintés ma mar egyiitt jar az elméleti és gyakorlati
kutatassal. Az épitész a jov6be is tekint, amikor 4] gydrat, lakételepet tervez:
ma még taldn kevéssé tapasztalhatd, inkabb csak a jov6ben varhaté igényekkel,
feladatokkal is szdmol. A fizikus, a csillagdsz 0] részecskék, uj jelenségek varhatéd
felfedezését mondja meg elére. Minden tudomany — legaldbbis nagy vonasok-
ban — megalkotja a maga prognézisait. A marxizmus—leninizmus megmutatta, -
hogy ez az el8relatas nemesak természeti, hanem tarsadalml — igy pedagégiai —
jelenségekre is alkalmazhaté.

Az oktatési folyamat eredménye a gyakorlati alkalmazas sorén realizalé-
dik. Az alkalmazésra — korszerii anyag légkorében — részben mar a folyamaton
belil is lehetdség nyilik, az onallé probléma-felismerésre és -megoldasra ira-
nyulé médszerek kialakitdsa és a passziv, prelegilé mddszerek héatiérbe szori-
tasa Gtjan. Ez a ,,belsé tavlatisadg” mar a tanités kézben is termékenyitéleg hat,
és segiti annak tovabbi eredményességét. A dinamikus tudas azonban teljes egé-
szében csak az oktatasi folyamat utén realizalédik, a gyakorlati munkaban.
Ebbél kozvetleniil fakad az a kovetelmény, hogy a tanitandé anyagot a lehetd-
ség szerint Ossze kell hangolni nemcsak a jelenlegi igényekkel, hanem annak a
fejlodési szakasznak varhaté igényeivel is, amikor majd tanuldink kilépnek a
gyakorlatba. Ennek érdekében figyelembe kell venniink azokat a valtozasokat,
melyek az ismeret megszerzése, és annak késébbi, gyakorlati felhasznalasa
kozotti szakaszban elérelathatdlag végbemennek. Tekintsiik at, melyek azok a
tényezk, melyek ebbdl a szempontbél a legjelentdsebbek.

" 1. Az ismeretszerzésben végbemené pozitiv valtozésokra elsésorban a
munka varhaté termelékenységi fejlédésébdl kovetkeztethetiink. Ez biztositja
azt a tobbletet, melynek jévoltabél pl. tékéletesebb szemléltets eszkdzok szerez-
heték be, vagy a.tanulé-gyakorlé munka kisebb produktivitisa jobban ellen-
stlyozhatd, s ezaltal érzékenyebb veszteség nélkil kiszélesithetd. Ugyanakkor
az eredményesebb oktatas a termelékenységre is jotékonyan hat vissza, nagyobb

4szakképzettség, szélesebb latékor révén.

Ez a viszony az alapja a didaktikai elGrelatds tarsadalmi megalapozottsa-
ganak Ez biztositja, hogy a szocializmusban a gazdaségi, tarsadalmi, kulturalis
tervezés és a pedagogial prognézis egységes folyamatta valhat. ,, . . .a kézokta-
tasi tervezés a térsadalmi, gazdasagi, kulturdlis élet egészére vonatkozé atfogé
tervezés része, és minden teriilettel szoros Osszefiiggésben kell ezt a tervet elké-
szitenl, majd végrehajtani (sziikség szerint az egész tervvel kapcsolatban médosi-
tani is). "’1Hiba lenne tehat, ha a didaktikanak, vagy akar a pedagégia egészének

! Temest ArrED: Kozoktatasi reform és kozoktatdsi tervezés. Pedagdgiai Szemle, 1962.

9. sz. 799. L

1 Magyar Pedagégia i - 287



valamiféle kalénallast akarndnk biztositani ebbdl a szempontbél. A tarsadalmi és
didaktikai prognézis koézotti Gsszefiiggést azonban nemcsak az aldrendeltségi,
hanem a kolcsondsségi viszony is jellemzi. Az oktatds a j6v6t tekintve a tarsa-

~ dalmi jelenségek marxista elGrejelzésére épit. Ugyanakkor hatéssal is van erre

az elOrejelzésre annyiban, ‘hogy a tarsadalom részérdl a jelenben felmeriils, de
jovébeli igényeket célzo, Gj képzetiségbeli, miiveltségbeli kévetelményeket fejls-
dési potencidjukra vonatkozoan kritikailag értékeli is. Tehat a didaktikai prog-
ndzis egyrészt a képzettségbeli igények alakulasat figyeli, mésrészt a felmeriils.
igények értékelésében bizonyos normativ szerepet is betolt. Elvilasztja az eset-
legest az egyetemes érvénylitdl, igy a sajat teriiletén, bizonyos fokig el6futara az
ez iranyu mmosegl atalakulasoknak.

Ez a prevencié korunkban nemcsak a tervgazdalkodas nydjtotta lehetoseg,
hanem tarsadalmi kévetelmény is. A mezdégazdasag kollektivizalasdnak mar a tav-
lata is, pl. egész sor Gjtipusi mez()’gazdaségi technikumot és szakiskolat eredmé-
nyezett, mar akkor, amikor a Tejl6dés még csak kezdeti stadiumaban volt. Ma
pedig a 4-2-es rendszer, a szakkdzépiskolal halozat megindulé fejlesztése a foko-
z6d6 gépesitésnek megy elébe.

A szocializmus tervszer(isége tehat lehet6vé teszi, de egyben meg is kove-
teli, hogy megfeleld iskolatipusok elére vald tervezesevel preventiven gondos-~
kod]unk a fe]lodes adott szakaszan felléps szakemberszuksegletrol »Az okta-
tas rendszere és a tarsadalmi, gazdasagi fejlédés kozotti 1ényegi Ssszefliggés azt
jelenti, hogy az oktatds rendszerét, az egyes intézménytipusok céljat és tartal-
mat, az egyes tipusok egymashoz viszonyitott ardnyat és a kiképzés terjedelmét
tgy kell kialakitani, hogy azok a munkaer8 tarsadalmi ujratermelésének funkcié-
jaként kielégitsék a népgazdasag fejlédésének jelenlegi és jovébent igényeit. Az ok-
tatasnak tehat valamivel meg kell eléznie a gazdasigfejlesztést célzd egyéb intéz-
kedéseket.””? Ez nem fényiizés, ha meggondol]uk hogy nem elegendd, ha az igény
kialakulési idépontjanak teljében még csak frissen végzett szakemberekkel
rendelkeziink, hanem erre az id6pontra mér gyakorlott, tapasztalt szakemberekre-
van szilkség.

A kapitalista képzés ebbdl a szempontbdl sokkal révidebb lélegzetii. FORD:
pl. a kiilénb626 munkakorsk ellatédsshoz a dolgozék 43%-4ndl elegendének tartja
az egynapi kiképzést. Az elolegezett nagyobb tudast a konkurrencia is haszno-
sthat]a, elég tehat a ,napi”’ tapasztalat. S6t, a munkaintenzitast a végsSkig
hajszold, ,,izzaszt6” akkordrendszerekhez nemcsak eleg, de sziikséges is, hogy az
ember csak az ,,ujjaval gondolkodjék”, vagyis csupan egyoldald,. manulis gya-

_korlatra tegyen szert, s a marxi—engelsi meghatarozassal élve, maradjon meg

,,Tészegyén”-nek. A szocializmus tervszerlisége ezzel szemben éppen a preven-
tiv 'képzés segitségével tudja biztositani az embernek a termelésben valé sokol-
dalt alkalmazaséat. .
2. Hogy eldreldté tevékenységlink eredményes legyen, az oktatasi prog-
noézist koordinalni kell azoknak a szaktudoményoknak progndzisaival, melyek-
bél anyagunkat meritjiik. Mar a tematikus tervezés alapvet6 tevékenységénél, az
anyagkivalogatésnal 1s elkeriilhetetleniil szembekeriiliink ezzel a kérdéssel. Ha a
tematikus tervezésben érvényesiteni akarjuk a kiilsé tavlatisagot, vagyis, hogy a
tanitas ne csak az oktatdsi folyamaton belil, hanem azon tul is céltevénységgé
vialjék, ugy kell megvélasztanunk a tanitand6 anyagot, hogy az a fejlédés soran

: 2 Barrar LAszrd—Timdr Jinos: ,,Népgazdasdgunk szakember~ellatottsaganal\ proble-
mai. Tarsadalmi Szemle, 1961. 12-ik szdm 4. o. Sajat kiemelésem T. T.
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mindig korszeriien kezelheté maradjon. A tananyagba-,,. . . mindenekel6tt olyan
ismereteket kell bevonni, amelyek lehetdvé-teszik a tanulék szamara, hogy az
adott id§ alatt meglsmerked enek a tudomény és technika modern eredményei-
vel.”” Tegyiik hozza: szitkség van erre akkor is, ha csupén a legalapvet6bb kér-
désekkel foglalkozunk. Egy pillanatig sem s7abad azt hinniink, hogy ha csu-
pan egy tudomdanyag alapjait oktatjuk, akkor mér nines szuksegunk a vonatkozé
kérdés fejlddésének szemmel tartasara.Stlyos tavlati hiba lenne, ha arra hivat-
kozva, hogy mi amigy is csak az alapokat oktatjuk, melyek ,,valtozatlanok”,
nem kisérndk figyelemmel az 0j eredményeket. Ez a felfogas kiindulépontjaban
is, kovetkeztetésében is-hibds. Hiszen, hogy milyen jelentékenyen médositja
a fejlédés éppen a legalapvetSbb kérdésekkel szembeni szemléletiinket, azt sza-
mos példéaval igazolta és igazolja a modern természettudomdny. Korszertiség
szempontjabol tehat nemesak a viszonylag kiforratlanabb, mozgékonyabb prob-
lémak jelentenek nehézséget — melyeket néha ilyen tulajdonsigaik ellenére is
be kell iktatnunk a tananyagba —, hanem a kiforrott, megéallapodott témak is. .
Mozgékonysaguk miatt bonyolultak pl. az olyan események, melyek még ma is
hatnak, azok az orszagok, melyek jelentds fejlédés el6tt allnak, a mikrofizika s a
blologla egyes elemet. Am’ semmivel .sem kisebb gond az olyan Vlszonylag
,megallapodott” ismeret igazin korszerd koézvetitése, mint a mégnesség, az
irodalmi hés, az asszimilacié stb. Mindkét esetben fontos elv a probléma varhaté
fejlodést 1ranyanak behaté elemzése. Ennek a nehéz, bonyolult feladatnak csak
ugy tudunk eleget tenni, ha a legszorosabb kapcsolatban maradunk az alaptudo-
manyag kutatasi tendencidjdval, irdnyproblémaival, s6t progn(’)zisaival Nem
azért, mintha mindezt a tananyagba akarnink siiriteni, hanem azért, hogy
korszerlien célozhassuk meg az oktatds irdnyéat.

Egy adott tudoményég fejlédésével valé kapesolat ugyanis nemcsak, st
elsGsorban nem az ) eredmények kozlése utjan tikrozédik az oktatasban,
hanem az elemi jelenségek uj megvildgitasaban, korszerd értelmezésében. Nem
részletkérdések, bonyolult, 1) témadak beiktatasarél van tehat f6ként sz6, hanem
-arrdl, hogy a tudomany alapjait korszerii felfogasban oktassuk. Nem arra van
szitkség, hogy a biolégia vagy a fizika legajabb eredményeit néhény széban,
vazlatosan a régihez csatoljuk, hanem arra, hogy a ,,régit”, az alapvetdt az 1]
eredmények megvilagitasdban oktassuk. Csakis igy tudjuk az alapveto lsmeret
gyakorlati differencialédasanak folyamatat kézben. tartani.

A modern oktatas fejlettségét egy régebbi szinthez viszonyitva tehat nem-
csak az jelzi, hogy megvalasztasdban és silypontozasaban korszer§ anyagot okta-
tunk, hanem az is, hogy korszerien oktatunk. Ezzel azonban még nem a méd-
szerre, az elsajatitas eszkozeire kivanunk utalni, hanem arra, hogy az anyagot
korszer( logikai, vilagnézeti, érzelmi, esztétikai Gton kozelitjik meg. Ez a didak-
tikai mozzanat, amit a ,,korszerd Illeg]\OZGhteS problemajanak nevezhetnénk,
az oktatdsi folyamatnak igen mozgékony, dinamikus eleme, mely érzékenyen
reagal az alaptudomanyban bekovetkezé szemléletbeli fejlédésre. Ezért fontos,
hogy mér az Gj kozépiskolai terv keretében biztositsuk, hogy pl. a biolégiai okta-
tasban a jelenségek fizioldgiai és biokémiai alapon térténd tartalmi megkézeli-
tése a késébbiek sordn is zokkendmentes legyen. Ennek utja a targyon belili és a
rokon térgyak kozotti koncentracié minél tokéletesebb megvaldsitasa.

' A pedagogusnak azonban nemcsak a tervezéskor, hanem az oktatési folya-
mat sorén, ,,menetkézben” is, allandé, érzékeny kapcsolatban kell maradnia

3 Sapovarengo: Tudomanyos-technikai fejlédés és kozépiskolai oktatas. Szovjetszkaja
Pedagogika, 1962. 9. sz. 121. o.



annak a tudoméanyagnak fejlédésével, ahonnan anyagat meriti. A kerszerliség-
nek ezt a feltételét nem azért emlitjiik masodik helyen, mintha méasodrendi
lenne, hanem azért, mert feltételezi az elsét. Vagyis: ennek a kapesolatnak az
alap]at mér a tervezéskor kell leraknunk. Mert ha az oktatas tematikajat rossz
prognoms alapjan hatarozzuk meg, az alaptudomanyaggal valé kapcsolat fenn-
tartdsat a pedagégus részérdl késébb mér hidba koveteljitk, Ez egy id§ maltan
lehetetlenné valik, mert a tudomény fejlédése és a tananyag tervezés-szabta ke-
rete, iranya mar nem fedi egymast. Természetesen a nevels, mint maganem-
ber; ettél még figyelemmel kisérheti a fejiédést, csak éppen szemléletét nem
tud]a maradéktalanul érvényesiteni az oktatasban.

De nemcsak az a fontos, hogy egy-egy téma megkozelitéséhez a felhasznalt
ismeretanyag tartalma modern legyen, hanem az is, hogy a megkézelités meto-
dikai eszkozei is korszerliek legyenek. A matematika oktatésbol p}. nemcsak az
elavult anyagot, hanem a korszeriitlen bizonyitasi eljarasokat is kikiiszobol-
jiik, a funkcionalis osszefiiggések minél eredményesebb felismertetése érdekében.

A témadval egyiitt, a téma jellegébdl adéddan, tehat nemecsak tartalmi,
hanem bizonyos metodikai parhuzamban is kell maradnunk az alaptudoméiny
fejlédésével. Ugyanakkor fenn kell tartanunk, hogy a tudoményos kérdések meg-
kozelitése metodikai téren sajatosan mds a dldaktlkaban és mas a szaktudomény-
ban. Az utébbi pl. gyakran alkalmazza a probléma k1ser1et1 uton valé megkoze-
litését. Az ismeret didaktikai megkozelitésében mi is felhasznaljuk a kisérletet;
de mar egészen mas célzattal, mint a kutaté. A tudés ,,kérdést intéz a természet-
hez”, hogy tovabbvivé kovetkeztetésekhez jusson. Az oktatéi kisérlet ezzel szem-
ben nem annyira kutatéeszkéz, hanem sokkal inkabb szemléletessé egyszerdisi-
tett, tipizalt logikai dokumentéci6, mely alkalmas arra, hogy elvezessen a kér-
dés.lényegének megértéséhez. Ezért nalunk nem is lehet olyan feltétlen, sorrendet
‘meghatédrozé miivelet, mint a természettudoményban A didaktikai jelenségek
szbvevényében a ,,tlszta * kisérletezés eszkbzével soviany eredményre jutnink.
A kisérletet nalunk sajatsigosan irdnyitani kell. Ezenkiviil a természettudos
kisérletezés kozben gyakran kénytelen a véletlenre bizni magat, amikor mar.
egyéb tovdbbvivé utat nem talal. Nalunk az ilyen luxus — néhany kivételes
esettdl eltekintve — az oktatémunka hatékonysagat szinte a zérusra redukalné.
Tovabbi killénbség, hogy a kutatét munka kézben nem zavarja semmilyen
mellékszempont sem. Az oktaténak viszont nemecsak a kisérlet objektiv feltéte-
leit kell megteremtenie, hanem azokat a lélektani, pedagégiai feltételeket 1s,
amelyek lehetévé teszik a kisérlet maximélis dldaktlkal eredményességének
biztositasat.

Nem masol]uk le tehdt a szaktudomany témait és moédszereit, de megter
remtjitk a feltételeket ahhoz, hogy mindkettében korszeriiek legyunk és ma-
radjunk, az alaptudomany fe]lodesehez viszonyitva is.

3.'A tavlatisdg biztositasdban lényeges (és nemcsak formai) szempont
hogy az ismeretek elsajatittatdsdban a komplex vagy a differencialt utat része-
sitjitk-e elényben. Erre vonatkozélag a kiindulé szaktudomany, ahonnan magét
az anyagot meritjiikk, mar semmiféle tbaigazitdst sem ad, de természeténél
fogva nem is adhat. Ez sajatosan a didaktikai el6relatds probléméja. ,,Statikus”
allapotdban ugyan sok olyan anyagrész létezhet, mely természeténél fogva
komplex — pl. Magyarorszdg tanitdsa (ipar, gazdasagtan, kémia stb.) — vagy -
természeténél fogva differencidlt, pl. a technikumok egyes szaktargyal. A prog-
.nézist is tekintve, tehdt dmamlkajaban, azonban komoly nehézséget jelent a
tantargyi differencidlas belépési pontjainak id6zitése, melyeket a technikat el6-
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rehaladas fokozéddsdval kétségteleniil egyre elébbre kell hoznunk. Régen még a
17—18 éves tanulék is alig jutottak differencidlt ismeretekhez. Ma pedig, ha
" egyebet nem is tekintiink, csak pl. a haztartas fokozéd6 gépesitését; el kell ismer- .
niink, hogy mar kisebb korban is egyre tébb differencialt ismeretre van sziikség .
a komplex anyag mellett. Alaposan meg kell gondolnunk tehat a szélséségesen
szintetikus kovetelés létjogosultsdgat még alsé fokon is.

Kétségtelen, hogy a technikai eszkozék hasznalata kévetkeziében diffe-
rencidltabba kell, hogy valjék az oktatas. ,,Ki kell emelniink, hogy a kovetkezs
években a tudoményos — miszaki el6rehaladas differencialt fejlédése a mun-
kaer6k irant differencialt kovetelményeket tamaszt.”’”* Ez vonatkozik az iskola-
ban alkalmazott technikai eszkézdkre, az audio-vizudlis szemléltetés eszkoézeire,
az oktatogépek felhasznéldsdra is. A technikai eszkoz, mint mindeniitt, itt is az
altalanost a konkréttal, az elvet a kivitellel egésziti ki, igy nemesak aldtamasztja,
hanem bizonyos mértékig, a megjelenitést illetGen 4t is veszi az oktaté munkdja-
nak mechanikus részét. Tokéletesebben, gyorsabban Jelenltl meg, mint az oktato,
aki a sz6 nehézkessé valé eszkozére van utalva. Pl. a mar nem is olyan érthetet-
len (olcsé) ipari televizi6 szélesebb kord alkalmazasénak 6riasi haszna, hogy nem
kell a tanuléknak sorbanallniuk a mikroszk6peldtt, hanem az egész osztély egy-
szerre lathatja a képet. A szemléltetés tehat 30 tanulé esetében 30-szor révidebb.
»»Az oktatas technikai eszk6zokkel torténd racionalizildsa nem vezethet 1élektelen-
séghez, az oktatdsi mozzanatok mechanizaldsadhoz, hanem éppen ellenkezdleg,
az oktatasnak a lélektelen, mechanikus tevekenysegtol val6. mentesitését szol-
galja, szélesebb alkot6 erbk kibontakoztatdsa érdekében.”® Mindezek a ténye-
z6k odahatnak, hogy a tanulék az érzéki, dinamikus benyomasok kévetkeztében
egyre differencialtabb jellegi 1smeretekhez jutnak. '

Az egyetemes és ezen belill az oktatasi technika fejl6désével mint sziikség-
szerli folyamattal kell szdmolnunk. Igy az ismeretanyag sajatos differencidlé-
dasa hosszabb tavon is elkeriilhetetlennek latszik. De egyéb tényez8k is utalnak
erre. Pl. a rutinszerd tudds iranti egyre fokoz4dé igény, mely a munkamozzanat
hatékonységi fokdnak emelkedésével sziikségszeriien felmeriil, s ugyancsak bizo-
nyos korii differencidlt tudést eléfeltételez. Az egyes szakm4k profiljanak szinte
ijesztd mértéki szélesedése is megkovetell, hogy a komplex-differencialt témak
egyensilyanak meghatérozéséban a fejlédés itemére is tekintettel legyiink.

A fejlédés dinamikus sajatosségait figyelembe véve azonban semmi esetre
sem helyezkedhetiink egyoldaltan a differencialt kepzes allaspontjara. Nézziink
ebbél a szempontbél egy-egy példat, kozelebbi és tavolabbi perspektivaban.
A munkaproduktivitast termelSeszkozbeli attételekkel fokozo fejlddés egyre
inkabb sziikségessé teszi, hogy még a viszonylag egyszeribb munkakért betolts
munkas is ki tudja fe]eznl elgondolasait rajzban. Ugyanakkor az esztétikai kul-
turara is szitkség van. Az izlés fe]lesztesenek a rajzkészség, formalatas, szinérzék
fejlesztése az utja. El kell ismerniink tehat, hogy a komplex rajzra a vérhaté
igényeket is tekintetbe veve, feltétleniil sziikség lesz. Masik példa, kissé tavolabbra
tekintve: az automata gépsor mesterének — aki sajdtos, ,jelzett”” formaban
egyesiti magéban az esztergélyos, furds, marés szakmakat — feltétleniil komplex
kepzettsegre lesz sziiksége. Arra a kérdésre tehat, hogy osszességében a prog-
nézis differencialt vagy komplex irdnyba mutat-e, nem lehet leegyszerisitett
forméaban felelni. Kétségtelenil fel kell késziilniink egy bizonyos fokt differen-

1 Altalanos miiveltség és differencialas. Padagogik, 1963/5. sz. 440. o.
51. m. 999. o.
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cialt igény felmeriilésére. Ezen belill azonban é4llandéan Jelentkeznek komplex
kovetelmények is. ,,Az 0j gépeken, munkapadokon, gépsorokon folyé munka
t6bb olyan funkcié elegyitését hozza magéaval, amelyek régebben sok részlet- -
miiveletre specializalt munkast kivantak”, mondja Sz. G. SAPOVALENEKO.®
Kétségtelen, hogy lesznek sajatosan komplex és sajatosan differencialt
szakmdak. Az oktatdsnak azonban mindenkor korszerdi, vilagnézetileg motivalt
komplex-bazisra kell épiilnie. Ez szakmai, de huménus kovetelmény is. Sziik-
ség van erre, nehogy az ember munkaproduktivitasa — latokorének sziikiilése
miatt — az elmélyiilt differencidlédas kozvetlen hatasa ellenére is csokkenjen.
4. Az elbrelatas programjihoz tartozik a talterhelés megel6zése. Az okta-
tés torténetében aligha késziilt tanterv eleve tdlméretezett anyaggal. A tilter-
helés id6ko6zben alakul ki. Viszont nem kell kiilénssebben bizonygatnunk, milyen
nehéz a méar bekévetkezett tilterhelés ellen eredményesén kiizdeni. A tudoma-
nyos eléreldt4s segitségével ezért arra kell térekedniink, hogy minden eszkozzel
megel8zziik ennek a jelenségnek kialakulasat.
A helytelen prognézis legszembedtlébb kovetkezménye, hogy egyes anyag-
-részek viszonylag gyorsan ballaszttd valnak, elhalnak, elszivjak az éltets nedve-.
ket a korszerd ismeretektdl. LENIN ramutatott arra, hogy a burzsoa oktatés ,,arra
kényszeritette az embereket hogy rengeteg szuksegtelen, felesleges, holt ismere-
tet sajatitsanak el...”. A Horriry-korszakban az ismeretek elhaldsi folyamata
ijesztd méreteket sltstt. Ennek oka foként a kozépiskola elit-neveld jellegébdél
ad6do, sajitos anyagkivalogatas volt. Ehhez jarult a tervezés technikijianak
fejletlensége, az elhelyezkedési statisztika mell6zése, a didaktikai el6relatés
hidnya vagy lehetetlensége a gazdasagi tervezettség hidnyaban. E korszakban
szerzett tapasztalatok is meger6sitik, hogy a tulterhelést mindig a korszeriit-
lenné valt anyag felhalmozédasa el6zi meg, s mindségileg akkor kovetkezik be,
amikor az égetben szitkségessé valt korszerlibb anyagot pluszként kell a régihez
csatolnunk. A talterhelés veszélye tehat nemesak a régi felhalmozédasaban rejlik,
hanem abban is, hogy a termelés fejlddésével egyre t6bb és t6bb segédanyagot
kell beiktatnunk, melyek végiil is az alaptendenciaval ellentétes iranyba sodorjak,
s ezzel dezorganizaljik az ismeretanyagot. Els§sorban tehat nem a mennyiségé-
ben, hanem az irdnydban elhibazott prognozls viélik a talterhelés férrasava. Ter-
mészetesen akkor sincs egészen kizarva az 0 ismeretszerzés lehetsége, ha an-
organlkusan kapesolédunk az ismeretek rendszerébe. Ennek. az ismeretnek
. sorsa azonban teljesen bizonytalan, a legnagyobb mértékben ki van téve
a gyors feledésnek. Ugyanakkor az ilyen kapcsolat valdsidgos ismerettartalmat
alig hordozhat, megfelel6 kapacitassal nem rendelkezhetik, merében formalis
marad”.” Ezért az a tény, hogy a termelber6k fejlédése idSrél-iddre mingségileg
u] kovetelményeket tamaszt az emberrel szemben; nem jelentheti eg}’s'zersmind
hogy az oktatdsi programot siirlin (jratervezziik. A didaktikanak minden ergt
mozgositania kell a kozvetlen vagy kozvetett formaban jelentkezg ujratervezés
elkeriilése érdekében. Ezért programunk a gazdasagl tervvel dsszhangban olyan
medret vag az oktatas folyamatdnak, mely egységes irdnyban halad, s ugyan-
akkor rugalmasan ki tudja majd elégiteni a késébb felmeriil6 1genyeket is. .
5. A didaktikai prognézis szempontjabél figyelembe kell venniink, hogy
a tudis nemcsak tényanyag, hanem problémak tomege is. Ha rossz prognézis
alapjan dolgozunk, a tudasban levs problémék idével értelmetlenekké valnak,

6Sz. G. SAPOVALENKO: A tudoményos és technikai fejlédés és a kozépiskola. Szovjetszkaja

Pedagogika, 1962. 9. sz. 119. o.
7 Naoy SAnpor: A didaktika alapjai (kandidatust értekezés) 1956. 144. o.
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elhalnak. A helyes prognoms viszont biztositja, hogy ezek a problemak a tanu-
l6kban a fejlédés hatésara és iranyaban kibontakozzanak. Az ez iranya kovetel-
mény természetébdl kifolydlag tematikai jellegli, a tematikus tervezést érinti.
Ez azonban csak a feladat egyik oldala. A masik: a problémalatdsra és meg-
oldésra val6 nevelés, szempontunkbdl pedig kiilonésen ennek mozgésa és a j6v6-
ben varhat6 célkitiizésbeli alakulésa, valamint az erre haté tényez6k elemzése -
és feltarasa.

A problemalatasra valé nevelés egyrészt szélességében, homzontahsan,
. mdsrészt hossza tavon, vertikalisan tagolodhat. Az egy adott iddpontbeli, hori-

zontalis tagolodas részletesen elemezhét, ha figyelembe vessziik, hogy az életbe

kilépé fiatalnak a logikai, etikai, esztétikai problémalitasnak legkiilénfélébb

dsszetételli és ardnya valtozataira lehet szitksége, attél fiiggben, hogy a gyakor- .
lat mely teriiletén helyezkedik el.

Témank szempontj4bdl azonban féleg a fejlédéssel parhuzamos, vertikalis
tagolédast vizsgaljuk. A dogmatikus oktatas ,,probléma latasa” — ha egyéltaldn
beszélhetiink ilyenr§l — jobbara csak ,,mindsiilé” jellegli, vagyis annak eldonté-
sére szoritkozik, hogy a jelenség, az uralkodé osztaly filozéfial, teolégiai kategorlal
koziil melylkbe sorolhato, vagyls hogyan mindsiil. Ink4bb a ,,questlo iuris”,
mint a ,,questio facti’’ korében mozog,inkabb az ,,érték”, mint a ,,1ét”’ kategéria- -
Jat vonatkoztatjak ra. Ezzel szoros dsszefiiggésben, a, problemalatas horizontalis

- tagolédasa is kezdetleges, sziik korti. A természettudomanyos kutatas légkérében
azonban tarthatatlan ez'az igénytelenség. Az ember, a szandékos véletlenek, a
kisérlet-varidnsok segitségével érdembeli magyarazatot is keres a jelenségekre,
nem elégszik meg kategéridba val6 sorolasukkal. Az oktatas problémalaté jelle-

" gét a logikai valtozatok és kovetkeztetések gazdagoddsa, a tapasztalati Gton
keresett érdembeli magyarézatok szinezik. Ez a gazdagodds napjainkban egyre
inkabb kezd ,,attételes” jelleglivé valni. A magyarazat-keresés az oktatasban is

egyre szélesebb korben valik eszkoz, miiszer segitségével eredményesebbé.

A fejlédés egyre inkabb odamutat hogy a gyakorlattal valé konvergencia
a problémalité ismeretszerzés,forméjéban valésul meg. Vagyis a gyakorlat abban
a forméban fejti ki ,,tomegvonzasat’’, hogy ismeretszerzés kozben Gjra meg tjra
problémiék elé Allitja a tanul6t, melyek irdnyitjdk az ismeretek formalédasat,
szelekci6jat, nyomaték-megoszlasat. Fontos ezt hangsulyoznunk azért, mert igy
mutathatunk rd, hogy a problémalatésra valé nevelés nem lehet egyenlS vala-
milyen 6nall6 logikar készség kialakitdsara iranyulé térekvéssel. Azokat az uta-
kat kell feltirnia, melyeken 4t a munka a problémalatds formdjaban kifejti
hatésat az ismeretre s az ismeretszerzés folyamatara. Didaktikailag ez annyit
jelent, hogy el kell kiiléniteniink az igazi problémalatastél annak gyakorlatiatlan
jellegii megnyilvanulasi formajat, mely mondvacsinlt, &lproblémakkal valé
jatékban valésul meg, s amelynek leggyakrabban alig van tébb célja, mint a
logikal készség 6ndlié tornaziatésa.

Nem elég azonban, ha a probléma a gyakorlatbél ered. Szukseges még az is,
hogy szervesen épiiljon a meglevd ismeretek rendszerébe. ,,. . .igen nagy mérték-
ben a_tanulé ismeretanyagatdl fiigg, hogy egy kérdés probléma-e vagy sem.”®
Ha ez az-ismeretanyag nem korszert, hanem elavult, nem dinamikus, hanem le- -
zért, akkor a tanul6 hozz4 sem kezdhet nehezsegelnek megoldasdhoz. A gyakor-
lat ugyan sokszor probl'(’ afelvetésre késztéti, azonban elhalt ismeretanyaga

8 LEnArD FERENC: A gondolkodas fejlesztése. Tanulmanyok a neveléstudomany korébdl.
Kny. Bpest, Akadémiai Klado 1958. 300. o.
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révén joforman tudatositani sem képes ezeket, nemhogy megoldasukra gondol-
hatna. Ennek kézvetlen ,,prébaja”, ha olyan gyakorlatilag megalapozott, s a
tanulé képességeihez mért kérdést tesziink fel, mely szaméra feltétleniil problé-
mdt kell hogy okozzon, s ez mégsem torténik meg. Ez esetben bizonyos, hogy az
el6zd 1smeretanyagban 1s hiba van. Az ismeretek alakulésénak folyamatat rossz
prognoézis alapjan, rosszul céloztuk: a tudds megrekedt, nem teszi lehet6vé a fej-
16dés soran ad6dé probléméak megértését és megolddsat. A gyakorlat részérél
indikalt probléma valéban csak probléma marad: a meglevé ismeretek idegeniil
és értetleniil dllnak vele szemben, s ezért annak végiil is idegen testté kell vélnia
az ismeretek rendszerében.

6. Ehhez a kérdéshez kapcsolédik, hogy a didaktikai prognézisnak figye-
lembe kell vennie azt a tényt, hogy az ismeretek nem valtozhatatlanok, hanem
mér az elsajititas pillanatdban megkezdik formalédasukat, s attél fogva allan-
dban alakulnak. Maga a felhasznalas alakitja Sket, de egymasra-hatdsuk kovet-
keztében is valtoznak. Egyes oldalaik feledésbe meriilnek, méasok meg kibonta-
koznak. SZIKORSZKIJ egylk tanulménydban ramutat,® hogy 6réjan az ismeretek
megszilarditasa nemcsak a régebbi, hanem az G) feladatok segitségével is tortént.
Vagyis nemcsak a régebbi, meglevé tudas hatott az ismeret tartalméra, hanem
annak valamely ] feladatban térténd alkalmazasa is. Valéban: valahényszor
egy-egy 1] feladat kapcsan az ismeretek elétérbe keriilnek, mmdlg 1] és ] szelek-
ciés szempont érvényesiil, s ezeknek bonyolult szintézise 1rany1t]a alakulasuk
. folyamatat S6t, nemesak az alkalmazds, hanem mar az egyszerii felidézés ming-
sége is alakltolag hat vissza magéra az eredeti ismeretre: médositja, 4j megvila-
gitasba helyezi. Attol fiiggGen példaul, hogy egy kémiai ismeretet technolégiai,
orvosl, vagy mezdgazdasagl vonatkozasban idéziink fel, ugyanannak az ismeret-
nek mas-mas oldala szinezddik és mas-mas oldala szorul hattérbe. A hattérbe-
szorulds itt nem jelent lesziikiilést. Ez is pozitiv mozzanat, ha eldsegiti az ismeret
uj irdnyba t6rténd béviilését, vagyis dinamikusan beleépiil az alakulési folyamat-
ba. S6t a felejtés, mely sohsasem mechanikus, hanem vélogaté, e folyamat el6-
feltétele, s igy, ebben a viszonylatban, pozitiv tényezd. Negativva csak akkor
vélik, ha az elszigeteldds tudéds elhaldsanak egyszerii kisérdjelensége.

A munka, a gyakorlat irdnyabél felmeriil§ kovetelmények hatdsara tehat
az ismeretek szakadatlan valtozdsokon mennek 4at, mert az alkalmazasi 1gényt6l
fiiggden kiilonboz6képpen reagilnak a gyakorlat felidéz6 hatasara. Az ismeret
ilyenfajta mozgésanak lélektani lehetdségét az biztositja, hogy ,,a reprodukcié
- rendszerint nem az eredeti érzet vagy az eredeti reakcié lenyomata. Az élmények
sokféle valtozasa és dezorganizacidja fellelhetd benne, és ezért ebben az értelem-
ben alkoto-folyamatnak is nevezhetjik. . .20

Mindezekb6l azt a kovetkeztetést kell levonnunk, hogy az igazi tudisra
egyardnt jellemz§ a szilardsag és a dinamika. Egyrészt szilard (biztos, gyorsan
felidézhetd), masrészt fejleszthets, mozgékony. A surloédas. fizikai térvényét pl.
verbélisan 1s tudhatja a tanulé, olyan biztonsaggal, hogy még ,,4lmabél felriaszt-
va’ is el tudja mondani. Tudésa igy is egységesnek, biztosnak, szilardnak latszik.
Valéjdban azonban esak akkor szildrdul meg, amikor mar gyakorlatl lgenyek'
hatéséra a tételre vonatkozé problemakat is kezdi latni. Pl: jaras sikos dton, jar-
miivek fékezése. Vitathatatlan mar most, hogy a tételt mas irdnyba d1fferenCIal]a

: 9 Szikorszr1y, K. P.: A tanitasi éra hatékonysaganak fokozasa az ismeretek gyarapitasa-
nak legeredmenyesebb moédszere. Matematika v Skole, 1962. No. 5.
10 Pimopa: Bevezetés a pedagodgiai pszicholégidba, Budapest, Tankonyvknado,iQGO-
210. o.
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a sikos ut problémadja, mint a fékezés, de egyben meg is erdsiti az 4ltalanos tor-
vényt. A megszilardulas tehat a felbomlas ellentmondésiaban valésul meg.
Minden gyakorlati igény pillanatnyilag bomlasztja a tudés egységét, de egyben
aj egységbe is foglalja azéltal, hogy az addig kritikatlanul egymds mellett heverd
osszetevdit megitéli, szelektalja, 1] relaciéba emeli. A tudés tényanyagénak elsa-
jatitasa tehat csak egyik feltétele megszilardulasanak. Valéjébah a gyakorlat .
mozgdsanak, igényeinek hatéséra végbement belsé 4talakuldsok révén szilardul -
meg. Az ebben rejld ellentmondast megint csak az alkalmazis mozzanata kon-
vergalja. Ugyanakkor azonban Gjabb ellentmondast és divergenciat is sziil, mert
a gyakorlativa valt ismeret maga is épit6kovévé vilik egy masik, megint csak
a gyakorlat felé futé wjabb reldciénak. Ez a viszony azutén 0jbél fogalmazédik
a meglevd ismeretek hatasdra, de egyben dinamikus feszilltségek is halmozédnak
benne, melyek a gyakorlat hatasara, a gyakorlat felé lenditik az ismeretet, ujabb
konvergencia és divergencia felé. A mozgas allandd fesziiltségének dlalgktlkus
biztositéka tehat, hogy az ismerétben mindig vannak olyan csirdk, melyek az
elsajatitas pillanatdban latszélag jelentéktelenek, ,,egyenrangiak”, és csak késGbb
az alkalmazés sordn valnak fontosakk4, ,,ugranak ki”’. Ha mar most ezt a régi
és 1] ismeret egymdsrahatdsénak viszonylataban is értelmezziik, azt kell monda-
nunk; hogy az ismeret dinamikéja allandé. Nemesak idében, hanem egy idGegység
keresztmetszeteben is mozgasban van, ugy, hogy egyes dsszetevéikiesnek, masok
meg kibontakoznak. Az ismeret, egy pillanatképbe rogzitve is csak olyanfele-
képpen tiinik mozdulatlannak, mint a szervezet, melynek allandésagat a rend-
kivil gyors lebont6 és felépitd folyamatok egyensulya biztositja.

Amikor tehat ismeretet szerziink, nemcsak szellemi raktérunkat gyara-
pitjuk, hanem a benne 1év6 dinamikus csirdk révén lokést adunk egy, a tudas és
a gyakorlat kélesénhatasanak viszonylatdban tovabbfuté folyamatnak. Mind-
ennek didaktikai kévetkezményeire is tekintettel kell lenniink. Régebben azt
tartottak a j6 oktatas egyetlen és kizardlagos ismertetdjegyének, hogy valtozat-
lanul visszakapjuk tanitvanyainktdl azt, amit elmondtunk. Ez a leegyszertisitett-
nek tling szemlélet azonban az elmondottak alapjan feliilvizsgalatra szorul. Mivel
a'gyakorlat és a tudés kozott allandé dialektikus fesziiltség van, s ezért az okta-
tast, s ezen beliil a médszert is prognosztikus tevékenységnek fogjuk fel, akkor
ennek érzddnie kell az ismeretnyGjtds alapmozzanatandl is. Egyéltalin nem
elhanyagolhaté tényez$ ezért, hogy az oktatdsban az ,,dtadas” és ,,visszaad' ”
kozott eltelik bizonyos — hosszabb vagy rovidebb — id6, nap, hénap vagy ev
Kenytelenek vagyunk abbél az alapmozzanatbél kiindulni, hogy ,,atnyujtott
és ,,visszakapott’ ismeret nem lehet pontosan ugyanaz. Tartalma is, de még in-
kabb jelentdsége boviil vagy sziikiil, hangstlya valtozik. Es gyakran eppen ennek
figyelmen kiviil hagyasaban kell keresnunk a ,rejtett, elemezhetetlen” metodikat
hiba kulcsat. Gyakran erthetetlen, hogy év kozben mindig ,,szabalyos , ,,j"’
érakat tartunk, tébbszor bevalt, biziosnak latszé médszercket alkalmazunk, s
végsd eredmeny mégis elmarad, jobban mondva lemarad.a gyorsabban valtozo
kiilsé gyakorlat ‘mellett, ahelyett, hogy eldkészitene ra. -

A prognoz1s hlanyabol ad6dé hibalehetdség a regebbl pedagoglaban szinte
fel sem meriilt, s igy eleve nem szamoltak vele. Ma mar azonban feltétleniil sz4-
molnunk kell azzal a mozgasl, alakulasi id6adattal, mely az ismeret ,,atadésa’

"+ és ,,visszaadasa” kozott, egy viszonylag tag ertelemben felfogott gyakorlati lég-

kérben eltelik.
A tudas gyakorlatl motivéciéjanak prognosztikus ertelmezeseben azonban
- néhany megszoritast és kiegészitést is kell tenniink. Mindenekel6tt figyelembe



kell venniink, hogy az iskolaban nem lehet minden ismeretet egyenlé hatasfokkal
megszildrditani a gyakorlat itjan. Az eredmények még akkor is rendkiviil kiil6n-
bozéek, ha a gyakorlat fogalmat — iskoelai vonatkozdsban — a lehetd legtagab-
ban (,,alkalmayas ) értelmezziik. Viszont az ismeret abszolit értelemben felfo-
gott gyakorlati értékét nem tehetjiik fiiggdvé az iskolaban alkalmazhaté gyakor-
lati megszilarditas objektiv lehetdségeitSl. Itt tehat valojaban két, egymassal 6ssze
nem keverhetd tényezdrdl van sz6. Az egyik: az ismeret gyakorlati iton toérténd
megszilarditdsa, a masik: gyakorlati értékének kritikai megitélése. Stulyos hiba len-
ne, ha a kettd kozé egyenldségi jelet tennénk. Hiszen nyilvanvals, hogy olyan isme-
ret is megszllardlthato a gyakorlat utjan, melynek gyakorlati értéke minimalis;
vagy éppen semmi. Ezért az iskolanem tanfthat meg valamit csupin azért, mert
praktikus megszilarditasara alkalom kindlkozik. Ugyanakkor nemis mondhat le
valamely fontos ismeret elsajatittatasarol, arra valo tekintettel, hogy az iskolaban
gyakorlati megszilérditésénﬁf lehet&ségei korlatozottak. Azismeretek rangsorolasat
elsGsorban gyakorlati értékiik szabja meg, s csak masodsorban az, hogy az oktatas
sordn kisebb vagy nagyobb lehet8ség kinalkozik-e praktikus elsa]atlttatasukra

7. A rangsorolas probléméjéhoz kapcsolédik az ismeretek tudasa és jelen-
t8sége kozotti viszonynak a tanuldk részér6l toriénd értékelé koordinacidja. Ez
kisérd, kontroll jelensége az ismeretszerzésnek, s az ehhez kapcsolédé gya-
korlati megszildrditasnak. A tanuldé, mikézben a technikai-tarsadalmi fejls-
- dés légkérében az ismeretet tapasztalatitartalommal tolti meg (v.6: iddadat!),
az 1smeret jelent8ségét is mérlegeli, s ez finom eszkézdkkel bar, de mérhetd és
megfigyelhets. Emellett a rejtett, alig észrevehetd, de annél fontosabb mozzanat
mellett gyakran elsiklunk. A burzsoa pedagogla az ismeretek jelent8ségét vagy
kinyilatkoztatja, vagy ,,mellékletként” csatolja a tananyaghoz. Hogy a tanulék-
ban milyen folyamat jatszddott le a kirnyezd élet megfigyelésének hataséra,
az ismeret jelent8ségének megitélésére vonatkozéan — nem vette figyelembe. S ez
olyan hiba volt, mely kéaros kovetkezményekhez vezetett. A tanuld, kilépve az
életbe, az 1smeretek egy részét nemcsak mint szakember, hanem mint ember is,
feleslegesnek érezte, nem tudott vele mit kezdeni. Aatanér értékeld szava kevés-
nek bizonyult. Az oktaté adhatja az ismeretet magat, de az ismeret jelent8ségét
mar nem csatolhatja hozza mellékletként, mert az utébbi arculatat a valtozatosan
fejlods élet alakitja ki, melyet a tanul6 el s nem az oktaté kézvetiti szadmara sza-
vakkal. Mivel a burzsod oktatas keveset térédott vele, a tanuldk ilyen’ irdnyu
kritikai érzéke eltompult, visszafejlédott. Az ,,ezt miért tanuljuk, amazt miért
nem...” -szerli kijelentéseket sokan [ecsegésnek tekintették, mint ahogy
valéban azza is valt. A didkok alig torédtek az ismeretek jelentdségével, meg-
tanultdk a kételezét, de annak értékére vonatkozé véleményiikrél hallgattak. .
Pedig ‘az ismeretek értékének kritikai megitélése, ,,rangsorolasa’ egészséges, és
nevelésiinkre nézve egydltalan nem kézoémbos folyamat. '

Ha mar most az értékelés kérdésének a didaktiai prognézisra gyakorolt
hataséat akarjuk tisztéazni, dllitsunk fel hérom alapesetet. El§szér: rossz progné-
zis alapjan, egy i1d6 multan, az ismeret korszertitlenné valik, ugyanakkor a ta-
nulé kritikai érzéke is eltompul, azismeret jelentdségbeli értékét rosszul ismeri fel.
Masodszor: az ismeret korszeriitlenné valik, de a-tanul6 élénk kritikai érzéke alap-
jan korszer{i tartalommal igyekszik megtélteni. Harmadszor: helyes prognbézis
alapjan, azismeret tartalma korszertien alakul, s ezt a tanulé élénk kritikai ér-
zékkel kontrolldlja. Nyilvanvald, hogy a harmadik az optimélis eset, mert kiza-
rolag ez bthOSlt]a hogy a tanulb egyrészt korszer(i ismeretekhez jut, masreszt
majd az életben i s helyes lranyba tud]a béviteni tudasat.
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Természetesen, mindezeket a tényez oket figyelembe véve, a helyes prog-
nozis ellenére is, allandban keletkezik, és keletkezni is fog bizonyos objektiv’
fesziiltség a tananyag és moédszer v1szonylagos konzervativizmusa, valamint a
lendiiletesebben fejlddé gyakorlati igények kézott. Nem toreksziink, mert nem is
térekedhetiink ennek a fesziltségnek teljes feloldaséra. Semmiképpen sem enged-
jik meg azonban, hogy ez a fesziiltség olyan mértékiivé valjék, hogy az ismeret-
anyag részleges vagy teljes elhaldsdhoz, s az ehhez kapcsol6dé kéros jelenségek
bekovetkezéséhez vezessen.

Ennek megel6zése céljabol kell foglalkoz,nunk a dldaktlkal prognézis prob-
lémaival.

Ebben a tanulmanyban természetesen nem foglalkozhattunk a prognézis
minden kérdésével. Csupan — f6ként gondolatébreszts célzattal — azokra a
csomépontokra igyekeztiink ravilagitani, melyek ebb6l a szempontbél a legje-
lentGsebbek, s melyeknek dinamikus sajatsagaival a leginkdbb szdmolnunk kell.
Ezek a kovetkezk voltak:

. 1. A didaktikai prognézis preventiv 1illeszkedése az egyetemes tervbe

2. A szaktudomanyos fejlédéssel valé koordinacié probléméi az anyag-
megvialasztésban, valamint a korszerdi témamegkozelités tartalmi és metodikail
eszkozeiben.

3. A komplex és dlfferenmalt anyag egyensulyira haté tényez6k viarhaté
alakulasa.

4. A mennyiségi tulterhelés kialakuldsanak megel6zése.

5.A problémalatas célkitiizésbeli tendencidjénak fejlodese -

6. Az ismeret dinamikus sajatossagainak elemzése és feltarasa.

7. A tanulékban végbemend, az ismeret jelent8ségének megitélésére vonat-
kozé folyamat didaktikai kapcsolatanak megteremtése.

*

-

Kant, a XVIII. sz. filozéfusa még csak sévargott az olyan.tanitds utdn,
amely nemcsak az akkori jelen, hanem ,,a jovSben lehetséges jobb &llapotok
szerint”’ is munkalkodik. Az a )6 elképzelés, melyet az akkori kérilmények irre-
dlissa torzitottak, a szocializmusban immdr gyakorlati valésdg. A tudoményos
prognoz15 nalunk nemesak a természetkutatd, hanem a pedagégus munkdajénak is
részévé valt. Kozésségiink ezt az el6relatdst nemesak elismeri, igényli is.

Ma méar a neveldre is rdillenek JOZSEF ATTILA mély értelmi sorai:

» -+ de § (az adott vilag
varazsainak mérnoke)

tudatos jovébe lat

s megszerkeszti magaban, mint ti
majd kint, a harméniat.”
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Tubep Typuansu:
MPOBJIEMA HAYYHOr'O IPENBUIEHKHS B TNEIAMOrMYECKON PABOTE

ABTOpOM H3yuaeTcsl NMpodjeMa BO3MOXKHOCTH YAOBEeTBOpeHUsl TpeGoBaHMI HayyHOro
TIPEABUAEHHS CO CTOPOHB! CrellMajibHbIX TIPCAMETOB, KOTOpOE SBASIETCS HeOOXOAMMEIM BBULY
ObICTPOro Temma pasBUTHSI. ABTOp CUMTAeT HEOOXOAUMbIM YUMTHIBATh Cjelyiolmide (aKTophl:
1. CoueTanus NAAHUPOB3HYUSA yueOHOM MpPorpamMMbl ¢ 3IKOHOMHUUYECKO-00ILECTBEHHLIM TI/IAHUPO-
BanueMm; 2. HempepriBHasi OLEHKA HOBbIX MOCTHMEHMIl ClCUMaNbHBIX HAayyHBIX OTpacjeif,
nokaseiBaHye nepcnextue; 3. [MocrosiHHoe pasHOBecue yueGHOro martepuana (obwee W cre-
uuaneHoe obpasosanue); 4. IMpeaynperkieHuve neperpyskd; 5. Bocnuranuwe mbiitnenusi; 6.
OTKphITHE AHHAMMUECKUMX CBOMCTB 3HAHHS; 7. Llenecoo0pa3Hoe BiMsiHME HA MPOLECC, NPOUC-
XOMSIMA B YUYEHUKEX, OTHOCALMHACSH K O0GCYXAEHMWI0 MPAaKTHYECKOl LEHHOCTH 3HAHUS.

Tibor Turcsdnyi :
THE PROBLEM OF SCIENTIFIC FORESIGHT IN DIDACTIC WORK -

The author examines into the problem as under what conditions the special subject
pedagogy can satisfy the requirements of scientific foresight prescribed by the quick pace of
development. He thinks it necessary to take into consideration what is to be done here as it
follows.: 1. To join up planning curriculum with economical and social contriving. 2. To appre-
ciate constantly the latest results of the specialized branches of sciences, to point the perspectives
out. 3. To balance constantly the study material (general and technical culture). 4. To anticipate
overexertion. 5. To develop thinking. 6. To disclose dynamic properties of the knowledge. 7. To
influence suitably the process going on in pupils, relating to the judgement of the practical value
of the knowledge. -
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