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A P R O G R A M O Z O T T T A N U L Á S T Í Z É V E 

A Magyar Pedagógia 1962. 4. számában kíséreltem meg először áttekintés 
nyújtását a programozott tanulás megvalósítása érdekében tett erőfeszítések 
eredményeiről LUMSDAINE és GLASER Teaching Machines and Programed Learning 
című gyűjteménye alapján. 1965-ben az egyik szerkesztő, R . GLASER össze-
állította a gyűjtemény második kötetét, láthatólag azzal a céllal, hogy nagy-
jában tíz évvel a kezdeti lépések megtétele után értékeljék az elért eredmé-
nyeket, és kijelöljék a további feladatokat. A gyűjteménybe 17 tanulmány 
került be a programozott tanulásnak az Amerikai Egyesült Államokban leg-
elismertebb szószólóitól. A továbbiakban ez a mű szerepel ismertetett kötetként,. 
a jelzés nélküli lapszámok erre a műre utalnak.1 

Tájékoztatásomban nem kívánom aprólékosan „elemezni a nagy kötet 
egyes tanulmányait. Néhány fő kérdést emelek ki úgy, hogy a gyűjte-
mény adatait más — idézett — forrásokból vett hozzáadásokkal is kiegé-
szítem. / 

Mindjárt elöljáróban örömmel kell megemlékezni arról a lehiggaddsról, 
melyhez az egész problémakör világméretekben folyó komoly tanulmányozása 
vezetett. Ennek a jele, hogy7 újabban olyan tanulmányok is jelentek meg, 
melyek a programozott tanulásnak szentelt órákat. — főleg nem megfelelően 
kidolgozott programok esetében — kevésbé hatékonyaknak értékelik, mint a 
hagyományosukat,2 továbbá felszólalnak a semmit sem mondó kísérleti meg-
állapítások ellen. Az utóbbiak jellemzésére • példaképpen lehet megemlíteni 
LEVIN és BAKER vizsgálatát, melyben a kutatók azt kísérelték meg eldönteni, 
vajon a program-egységek „rendezett" egymásutánja más tanulási eredmény-
hez vezet-e, mint ugyanezeknek az egységeknek „nem rendezett" nyújtása. 
A vizsgálat azzal a kiábrándító eredménnyel járt, hogy a tanulók teljesítményé-
ben az anyag kétféle nymjtása ellenére nem volt lényeges különbség.3 A kritika 
természetesen jogosan teszi fel a kérdést: Lehet-e ilyen problémát olyan vizs-
gálattal eldönteni, mely összesen 36 tanulót, von be egy összesen 60 egységet 

1 GLASER, RÓBERT: Teaching Machines and Programed Learning, I I . Data and Directions. 
Washington, National Education Association, 1965. 831. p. 

2 B^RTZ, W A Y S E H . és DARBY , CHARLES L . : The Ef fec ts of a P r o g r a m e d T e x t b o o k on 

Achievement under Three Techniques of Instruction. The Journal of Experimentál Education, 
1966. No. 3. 46—52. p. 

FELDMAN, MARGARET E. : Learning by Programed and Text Formát at Three Levels of 
Difficulty. Journal of Educational Psychology, 1965. June. 133—139. p. 

RANCOUR, LAURENCE E. : Programed Instruction: Beport of an Experiment. Education 
(Indianapolis), 1966. No. 7. 426—428. p. 

3 LEYIN, G. R . és BAKER, B. L.: Item Scrambling in a Self-Instructional Program. Journal 
of Educational Psychology, 1963. 138—143. p. ~ 
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tartalmazó program tanulásába. Továbbá: Milyen módon voltak „rendezettek" 
a rendezett egységek, főleg milyen tanulási célra való tekintettel állapították 
meg egymásutánjukat. „Ha ugyanis két egyformán hatástalan program-
szekvenciát hasonlítanak össze egymással, akkor tényleg nem lehet más ered-
ményt elvárni."4 

Magának az ismertetett kötetnek a szerkesztője bevezetésében a követ-
kezőket írja: 

Néhány évvel ezelőtt nagy aggodalommal gondoltam arra, hogy a progra-
mozott oktatás kritika nélküli gyors átvétele és túl korai alkalmazása 
kétféle következménnyel jár majd: egyrészt a túlzott várakozásokkal 
szemben az eredmények az ügyetlen gyakorlati alkalmazás miatt kiábrán-
dítók lesznek; másrészt a rohanó törtet§s a közvetlen gyakorlati felhasz-
nálás felé az eddiginél is jobban elvonja az erőket a magatartás tudo-
mányos tanulmányozásától. Ahogy azonban általában történni szokott, 
a dolgok alakulása sem nem olyan jó, sem nem olyan rossz, mint ahogy 
előre látjuk. Voltak csalódások, de több volt az elért eredmény, és ma 
már mind gyakrabban halljuk, hogy a pedagógusok tervbe veszik progra-
mozott tanítási anyag felhasználását következő tanításukban . . . (VII. 1.). 
B . F . SK INNER pedig, aki a tanítógépek megjelenésének tíz éves évfordu-

lójáról emlékezik meg, megállapítja: 

Az igény mind több és jobb tanításra rendkívül nagy, és minden olyan 
vállalkozás, mely segíthet kielégítésében, abban a veszélyben forog, hogy 
nem várják be szabályos kifejlődését (5. 1.). 

Nyomatékosan kell hangsúlyozni, hogy nem megtorpanásról vagy éppen 
visszalépésről van szó: feltárultak azonban a megvalósítás tényleges nehézségei, 
és az eddiginél határozottabban lehet azokat a területeket megjelölni, melyeken 
a kutatásnak a mind jobb megoldások érdekében előre kell haladnia. A követ-
kezőkben néhány ilyen területet tekintünk át. 

\ 1. Az elméleti megalapozás 

A programozott tanításról lehet egyszerűen azt mondani, hogy az peda-
gógiai módszer: biztosítja ismeretek átadását tanár vagy más tájékozott személy 
közvetlen közreműködése nélkül minden egyes tanuló egyéni sajátosságainak 
tiszteletben tartásával.5 Egy ilyen meghatározás azonban sok minderit eltakar. 
Csak kiegészítésekkel alkalmas az egész eljárás jellemzésére. 

Először annak a kérdésnek a feltevését váltja ki, hogy tulajdonképpen 
mit programozunk, tehát minek a pontos egymásutánját tervezzük meg és 
irányítjuk. A válaszunk itt az, hogy a tanuló tanulási tevékenységét írjuk elő 
olyan módon, hogy a megtett lépések egymásutánja elvezesse a tanulás cél-
jához. Nem lehet kétséges, hogy (a lépések sokféle sorrendjéből) azt a szekven-
ciát kell kidolgoznunk, mely a legeredményesebb tanulást biztosítja. Ez a fel-
adat mindazokat a problémákat felveti, melyek a tanulmányi anyag tagolá-
sával függenek össze. 

4 FLECHSIO, KARETIEINZ: Programm-Variable und ihre Erforschung. Die Deutsche Schule, 
1966. No 6. 327—344. p. 

5 MONTMOIXIN, MAURICE DE: L'enseignement programmá. Paris, Presses Universitaires 

de Francé, 1965. 7. p. 

282 



A tanulók egyéni sajátosságainak tiszteletben tartása megkívánja, hogy 
az egymást követő lépések se túl nehezek, se túl könnyűek ne legyenek egyetlen 
tanuló számára sem, és hogy minden tanuló egyéni ütemében haladhasson 
előre. 

Az egyénileg előre haladó tanulóknak végig motiváltaknak kell lenniük, 
aktívan kell közreműködniük a tanulási cél elérésében. 

A tanulóknak — minthogy a program alapjáig önállóan dolgoznak — 
képeseknek kell lenniük önmaguk folytonos ellenőrzésére, minden számbajövő 
részteljesítményük értékelésére. Ez csak úgy lehetséges, ha helyes válaszaikat 
a program megerősíti, a hibásakat kiküszöböli. 

Az elmondottak alapján jogosan nevezik ezt a folyamatot a tanuló oldalá-
ról nézve programozott tanulásnak, és kívánják meg a tanulás programozásában 
a tanulás pszichológiája minden eredményének gondos alkalmazását. Kötetünk 
jellemzően nem pszichológiát mond, hanem a magatartás tudományát (behavioral 
science) teszi a helyébe. 

Ez a' szemlélet következetesen tapasztalati-kísérleti, ilyen értelemben 
empirikus. A. A. LTTMSDAXNE-nek a kötetben adott indokolása így hangzik: 

Az empirikus út elsőségének nyomatékos hangsúlyozása ellenére sem 
lehet tagadni az elméletnek mint előrelátási alapnak vagy programal-
kotási vezérfonalnak a hasznosságát. Az empirikus út hívei mégis azon 
az állásponton vannak, hogy jelenleg az elméleti megállapítások és a belő-
lük levont programozási szabályok még nem kielégítőek és így kocká-
zatos alapok ahhoz, hogy egy program eredményességét megbízhatóan 
előrejelezzék. Kétségtelenül hatékonyabb és elegánsabb is lenne, ha az 
empirikus teljesítmény-vizsgálatok eredményeit megbízhatóan előre meg 
lehetne mondani a program megalkotásánál szerepet játszó tényezők, tehát 
az ún. belső kritériumok alapján. Bizonyosan remélni is lehet, hogy így 
lesz a jövőben. Jelenleg el kell ismerni, hogy érett oktatástudomány 
(science of instruction) nem létezik, és vágyálmokkal nem lehet helyettesí-
teni (312—313. 1.). 

Ugyanez a szerző egy másik kötetben azt fejti ki, hogy a programozott okta-
tásTudományát (esetleg az egész oktatástudományt) egymásra épülő, három szin-
ten elhelyezkedő elvek alapján lehet kialakítani: 

1. Alapvető tanulási elvek; melyek érvényesek az élőlények tanulásának 
minden formájára (a tanulás tudományának területe); . 

2. Oktatási elvek, melyek érvényesek a meghatározott emberi 'képességek 
kialakításával kapcsolatos tanulási célokra való törekvés esetében (az oktatás 
tudományának területe); 

3. Programozási szabályok és eljárások (a szekvenciák kialakításának 
módja, az egyes tárgyak sajátosságainak figyelembevétele, a tanulók közti 
különbségekre való tekintettel végzett irányítás stb.; a technológiai alkalmazás 
területe^ a pedagógiai gyakorlatban).6 

Annak a ténynek, bogy észrevétlenül tértünk át — már előbb is — a progra-
mozott tanulásról a programozott tanításra vagy oktatásra, az a magyarázata, 
hogy ez a tanulás igen gondos előzetes tervezés alapján megy végbe, és a tanu-
lás ilyen segítését tánításnak vagy oktatásnak nevezzük. Az egyes szerzők 

6 LUMSDAINE, A. A.: Student Response in Programmed Instruction stb. Washington, 

National Academy of Sciences — National Research Council, 1961. 498. p. 
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aszerint használják a kétféle megkülönböztetést (ha tudatosan járnak el), 
hogy a folyamatot a tanuló vagy a pedagógus oldaláról nézik-e. 

Az eddig elmondottak már lehetővé teszik a vázolt elméleti alapok bírála-
tát. Egyszerűség kedvéért induljunk ki olyan technikai rendszerekből, melyekben 
érényesül a visszacsatolás elve. 

(így) a technikai rendszert abba a helyzetbe hozom, melyben egy munka-
folyamatot olyan fokú „önállósággal" hajt végre, hogy embert csak 
kezdetben kell igénybe vennünk mint az egész rendszer kigondolóját, 
továbbá a végén kell szerepeltetnünk mint az egész rendszer haszon-
élvezőjét. Közben a rendszer lényegében önállóan működik . . . Teljesség-
gel elgondolható, hogy ezt a rendszert alkalmazzuk a tanulási folya-
matra . . . A tanulási folyamatot is úgy indítom el, hogy a tanuló rend-
szernek anyagot nyújtok. A nyújtott anyag neve művelődési anyag, 
a tanuló rendszer, melynek a művelődési anyagot nyújtjuk, a tanuló. 
A tanulónak a folyamat végén alkalmaznia kell azt, amit tanult: be kell 
bizonyítania, hogy művelődött . . . Ez természetesen nem sikeiülhet 
nyitott menetben . . . Ezért teremtünk a tanuló számára olyan hely-

• zetet, hogy önmagát ellenőrizze. A tanuló reíídszer által gyakorolt önellen-
őrzés útján az egész tanulási folyamatot úgy irányítjuk, hogy az ered-
mény bizonyosabban, gyorsabban, egyértelműbben jelentkezzék.7 

Innen már csak egy lépés annak a megállapítása, hogy „az amerikai 
pszichológia és pedagógia pragmatikus-irányzata szándékosan lemond az egzakt 
elméleti alapvetésről. Bár éppen az USA-ban átfogó munkákat találunk a ma-
tematikai logikából, az ideghálózatok és az automaták elméletéből, ennek 
a modern pedagógiában még semmilyen visszatükröződése sem állapítható meg". 
Ugyancsak ez az idézett szerző, HE INZ K E L B E R T írja: 

Bár közvetlenül a pedagógiai és pszichológiai elemzésből is a tanulás 
számos minőségi tulajdonsága tárható fel, mégis könnyebben és ponto-
sabban jutunk jól megalapozott értékelésekhez a kibernetikai eljárások 
alkalmazásával . . . A tanulási folyamat matematikai modellezése — a ta-
nuló automaták területén végzett .különböző sikeres vizsgálatokhoz ha-
sonlóan — olyan támpontokat nyújt, melyek segítségével a pedagógia 
területén tanulmányozott tanulási, folyamat különleges jegyeinek egész 
sorát nyerhetjük.8 

Jól kell látni, hogy ez az igen termékeny szemlélet a tanulási folyamat 
automatizálásának olyan módját keresi, melyen belül nem merül fel a probléma 
valamilyen különleges tanulási elmélet alkalmazásával kapcsolátosan. Ha azon-
ban egy beszámoló közlemény alapján jól értettük L . N . LANDA egy meg-
állapítását, akkor abban az van, hogy ilyen alapon terjedelmesebb, tehát az 
iskolai alkalmazásra való tekintettel összeállított programok előállítása ne-
héz. Fokozatosan előtérbe kerül — mondta9 — az a kérdés, milyen minőségi 

7 ZRELINSKI, JOHANNES: Einführung in die Grundingen und Techniken programmierten 
Lérnens und Lehrmaschi nen. Rationalisierung betricblichcr Bildur.gsarbeit. Deutsches Industriein-
Stitiif, Köln, 1964. 38. p. 

8 KELBERT, HEINZ: Kybernetisches Modell der Abarbeitung eines programmierten verzweig-
ten Lehrbuches. Lehrmaschinen in kybernetischer und. padagogischer Sicht. Ernst Klett, 1964. 49. p. 

8 ZIFREIJND, WALTÉR: Das Vierte Symposion über Lehrmaschinen (Nürlinger Symposion 
in Düsseldorf). Programmiertes Lemen und Programmierter Unterricht, 1966. No 2. 60—61. p. 
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jegyeket kell a programtól megkívánni, ha azt? akarjuk, hogy a programo-
zott tanítás művelő (nevelő) célú legyen. A teljesen algoritmikus eljárás-,' azon ^ 
belül a tanulási lépések algoritmikus kialakítása ma még" csak korlátozott 
terjedelmű anyagrészeknél lehetséges és sok nehézség előzetes kiküszöbölését 
kívánja meg. Hogyne lenne így akkor, ha az iskolai tanulmányok egészére 
gondolunk? 

Ettől függetlenül a pszichológiai empirikus és a kibernetikai megalapo-
zás két irányzata határozottan érvényesül a programok megalkotásában. 

Jelentős eltérésekre vezet két további alapfelfogásbeli különbség: 
Az egyik tanulási elméleti. Ha néhány szóban kívánjuk kifejteni, akkor 

úgy adhatjuk meg, hogy feltesszük a kérdést: vajon a tanulás célja — embernél — 
meghatározott végső magatartás kialakítása-e, vagy inkább kielégítő probléma 
megoldó módszerek egy készlete. A kötetben B R I A N N. L E W I S és GORDON PASK 

képviselik tanulmányukban a második álláspontot, már a motivációnál utalva 
az embernek arra az alapvető igényére, hogy új és ösztönző tapasztalatok szerzé-
sére törekszik. A két szerző'kimondja, hogy adaptatív tanítási rendszerüknek 
a PLAGET vagy a VYGOTSKY által képviselt pszichológia felel meg a leginkább, 
és nem a tanuló automaták programozásánál alkalmazott statisztikai tanulási 
elmélet vagy más,hasonló felfogás (231. és 263. 1.). 

•Ez a szemlélet Európában igen általános. Ha az olvasó visszatekint-a be-
számolónk elején adott egyszerű meghatározásra, akkor azt találja, bogy a progra-
mozott tanítást olyan pedagógiai módszernek mondtuk, melynek célja isme-
retek átadásának biztosítása. Tudni kell azonban, hogy ismereteken nem egy-
szerű információk értendők, ha az információ jelentését adatközlésben látjuk, 
hanem cselekvési és gondolkodási minták, megoldási módok, programok (a szó-
nak egy más értelmében). „Ezeknek az ismereteknek nagy íésze — írja egy francia 
szerző — cselekedni tudás . . . A pedagógia egyik célja elvek, módszerek, »gon-
dolkodási szokások« tanítása inkább, mint nyers "tényeké. Ez annyit jelent, 
hogy programokkal látjuk el a tanulót, melyeket' eltérő helyzetekben hozhat 
működésbe. Egy program ténylegesen jóval általánosabb, mint az adatok, és ' 
a nevelés jóval alakítóbb hatású és gazdaságosabb, ha az első cél elérésére törek-
szik".10 

A tanulási elméleti alapfelfogásbeli különbségek jellemzésére még HANS 

AEBL I egy megállapítását idézzük, aki tudatosan kísérli meg Svájcban PIAGET 

pszichológiájának pedagógiai alkalmazását: 

Az (amerikai) tanulási elméletek — írja — a közelmúltig tökéletesen 
kimerültek abban az egyébként fontos és helyénvaló feladatban,1 hógy 
á magatartás építőköveit határozzák meg: közben azonban vakok vol-
tak az egészet meghatározó architektúra iránt. A programok szerzése 
pedig ugyanúgy megkívánja a nagy folyamat tagolását, mint az elemek 
pontos meghatározását és összekapcsolását.11 

A második; didaktikai felfogásbeli eltérést ugyancsak HANS A E B L I fejezi 
ki a legvilágosabban, mikor megállapítja, hogy az angolszász didaktika nem 
élte át a didaktikai racionalizmus nagy mozgalmát, és a századfordulón közvet-

V 

10 OLÉRON, PIERRE: Les activités intellectuelles. Paris, Presses Universitaires de Francé, 

1964. 148—149. p. . . . . 
11 AEBLI, HANS: Programmierte Ausbildung in didaktischer Siclit. Die Deutsche Schule, 

1966. No 6. 315—326. p. 
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lenül váltott át a skolasztikusairól a refoimpedagógiára. Feladatként jelöli meg 
az utolsó háromszáz év értékes európai didaktikai és pszichológiai hagyományá-
nak a programozott oktatás elméletében és gyakorlatában való érvényesítését.12 

Talán zárhatjuk ezt a pontunkat azzal, amiben általában megegyezés 
van a világon: az az elégedetlenség a jelenlegi tanítás hatékonyságával. A progra-
mozott tanítás tudatosan olyan didaktikára kíván építeni, mely az egzakt tudo-
mányok minden eredményét azonnal alkalmazza. A hagyományosnak mon-
dott tanításban ez még a pszichológiával kapcsolatosan sem történt meg. Ennek 
következménye, hogy lépten-nyomon tanúi vagyunk a monologizáló tanítás-
nak; annak a valóságnak, hogy a tanulókat csak formálisan vagy egyenlőtlenül 
foglalkoztató pedagógus tevékenysége teljes passzivitásba süllyeszti tanít-
ványait vagy tanítványai egy részét (pedig-a lényeges az, amit a tanulók tesz-
nek); hogy a túl sok, kellően nem tisztázott és rendezetlen ismeret közlése zavart 
kelt a tanulókban, és a túlzott sietés lehetetlenné teszi az elsajátítást. A progra-
mozott tanításnak alapkövetelménye az igazodás az egyes tanulóktól rendszeresen 
kapott visszajelentésekhez, a pedagógus szerepének olyan felfogása, hogy ne 
főleg mint a tudás forrása működjék közre, hanem mint az önálló tanulás szer-
vezője. A programozott tanítás esetében az egész didaktikai történést vezérlik, 
ezért látszólag lehet merevebb, mint a hagyományos. A valóságban azonban 
a tanulók lehetséges válaszait előzetesen veszik tekintetbe, tehát a merevség 
kisebb, mint ahogy látszik: még akkor is, ha a program nem alkalmazkodó abban 
az értelemben, hogy a tanuló a lépések egymásutánját nem módosíthatja. 

2. A hatékonyság fokozásának egyéb lehetőségei 

Az alápfelfogásokban megmutatkozó különbségek ellenére általános a je-
lentkező új szükségletek elismerése és az eddigieknél hatékonyabb megoldások 
keresése. De milyen lehetőségeket lehet — a programozott oktatáson kívül 
— figyelembe venni? Mit ajánlanak például — kérdezi SKTNNER az áttekintésünk 
alapjául szolgáló kötetben — a jelenlegi tanítás kritikusai? A következő javas-
latokat sorolja fel: 

a) Találjunk jobb pedagógusokat. De lehetséges-e annyi kitűnő pedagógust 
találni, mint amennyire szükség van? Ma már nem igaz az, hogy a tanítás-
hoz elég a szaktárgy ismerete és szeretete, továbbá a lelkesedés. Egy harma-
dik lényeges követelmény a tanítani tudás. Hány megfelelő ember képes és 
hajlandó egy ennyiféle tudást és folytonos erőfeszítést megkívánó hivatást 
vállalni és egy egész életen át betölteni? 

b) Létesítsünk követésre ösztönző mintaiskolákat. A mintaiskolákba és. a min-
tapedagógusokba vetett bizalom azon a feltételezésen alapul, hogy már ma 
vannak — vagy legalább lehetnének — olyan iskoláink, melyeknek eljárásain 
nem kellene javítani, melyeknek módszereit széles körben egyszerűen le lehetne 
másolni. Ez a feltételezés igen veszélyes, mert elvonja az erőket a tanítás további 
javítására irányuló kutatásoktól. 

c) Egyszerűsítsük a tanulnivalót. Lehet, hogy ennek egyes esetekben meg-
van a lehetősége. Ilyenkor azonban nem javítottuk meg a tanítást, hanem csak 
az anyagot tettük könnyebbé. Mikor a tanulnivaló egyszerűsítésében keresi 
valaki a megoldást, akkor lényegében pesszimisztikusan ítéli meg a tanítás 

12 Uo. . 
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tényleges hatékonyságának javíthatóságát. A hatékony tanításnak ezen a pesszi-
misztikus megítélésen kell javítania. 

d) Szervezzük újjá a tanulnivalót. Bizonyosan úgy van, hogy az anyag 
megfelelő tagolása feladata a pedagógiának. A tanulnivaló újjászervezésére 
irányuló javaslatokban azonban sokszor olyan feltételezés is rejlik, hogy a tanuló 
automatikusan megragadja azt, és visszaemlékszik arra, aminek „jó formája" 
van (a pszichológiai alakelmélet hatása). Máskor csak arról van szó, ami helyes, 
hogy az anyag legyen korszerű és jól rendezett. Bármilyen kitűnően tagolt 
(strukturált) is azonban egy anyag, meg kell tanítani. 

e) Javítsunk az anyag nyújtásán. Főleg az audiovizuális eszközökkel lehet 
eredményesen kiszélesíteni a tanuló nem szóbeli tapasztalati körét. Világosabbá 
tenni az anyagot. Annak az eléréséhez azonban, hogy a tanuló a nyújtott anyag 
lényegére emlékezzék, már szükség van mindazoknak a felismeréseknek az alkal-
mazására, melyek a programozott tanulásnál is irányadók. „A figyelmet lekötő 
anyag lehetetlenné teszi a tanuló előkészítését azoknak az anyagrészeknek a szem-
lélésére vagy hallgatására, melyek látszólag nem érdekesek; és a természetesen 
emlékezetbe vésődő anyag nem engedi meg előkészítését olyan dolgok tanulmá-
nyozására és felidézésére, melyek önmaguktól nem feledhetetlenek. Egy jól 
kidolgozott oktatófilm eredményesen ébresztheti fél a figyelmet valamilyen 
adott tárgy iránt, egyes részeit a tanuló nagyobb erőfeszítés nélkül .bizonyosan 
fel is idézi; de nem tanítja meg a tanulót arra, hogy egy anyag érdekessé vál-
hatik,h& közelebbről megvizsgáljuk, vagy hogy valaminek beható tanulmányo-
zása — amit egyébként talán figyelemre sem méltattunk — megerősítő hatású 
(11. 1 . ) " . -

-f) Sokszorozzuk meg a kapcsolatokat pedagógus és növendékek között. At. 
audiovizuális eszközöket, különösen ha a televízió útján használjuk fel, úgy 
lehet alkalmazni, hogy egyetlen pedagógust eddig elképzelhetetlenül nagyszámú 
tanulóval hozzuk kapcsolatba. Ez azonban úgy is történhetik, hogy nem elemez-
zük gondosan, hogyan tanít a pedagógus. Ennek pedig két komoly veszélye van: 
a pedagógus nem láthatja, milyen hatást ért el tanítványainál, és nagyszámú 
tanulónak kell azonos ütemben haladnia. A hatékonyság fokozása tehát, nem 
tisztán a kapcsolatokNmegsokszorozódásától várható, hanem attól, hogy a peda-
gógia megfelelő programokat dolgoz ki az iskolatelevízió számára. 

g) Fejlesszük a köznevelési rendszert. At egyenlőtlen hatékonyságú nevelésen 
úgy lehet segíteni, hogy több iskolát építünk, több pedagógust alkalmazunk. 
Ebben az esetben azonban úgy növeljük a nevelés mennyiségét, hogy hatékony-
ságán nem javítunk. 

h) Emeljük a követelményeket. Ez a követelmény azon a tényen alapul, 
hogy a tanulók nevelése jobb lesz, ha többet tanulnak. A probléma azonban 
éppen az, hogy ezt hogyan érjük el! A magasabb követelményeket azok hang-
súlyozzák, akik a tanítás javításának semmilyen feltételét nem látják. 

A felsorolt javaslatokkal szemben, vagy azok mellett SKCNNER nyomaté-
kosan hangsúlyozza a programozott tanulással és a tanítógépek megjelenésével 
felülkerekedett új belátást: a tanítás hatékonyságának fokozása csak annak 
az elvnek az alapján lehetséges, mely szerint semmilyen vállalkozás nem fej-
lődhetik ki teljesen alapvető folyamatainak elemzése nélkül; továbbá hogy 
elengedhetetlen az alapvető felismerések gyakorlati alkalmazása. Ha — mond-
ja — a pedagógiai gyakorlat sokszor megsérti az alapelvek egyikét vagy mási-
kát, akkor ennek csak részben az az oka, hogy ezeket az elveket nem eléggé 
ismerik. A pedagógus egyszerűen nem képes az osztálytanítás gyakorlatába 
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átvinni azt, amit tud. A tanítógépek és a programozott oktatás közvetlenül 
törekednek az alkalmazás problémájának megoldására. Megfelelő adminisztratív 
változtatások esetében áthidalhatják a hatékony pedagógiai elmélet és a jelen-
legi gyakorlat közti szakadékot. 

3. A megoldandó gyakorlati problémák 

A programozott oktatás így megfogalrriazott igényei nyilvánvalóvá teszik, 
hogy lehetőségének felmerülése óta olyan teljesítményeket is jogosan kérnek 
számon tőle, melyeket a hagyományos tanítás sem ért el soha. 

Szóhasználatunk érthetőségének megőrzése végett megmaradunk a tanu-
lásnak a kötetben általában alapul vett meghatározása mellett: a tanulás a ma-
gatartásban a tapasztalat hatására végbemenő viszonylag tartós változás. 
Amióta az újabb behaviorista felfogás kiterjesztette a magatartás fogalmát 
belső (covert, implicit) folyamatokra is, azóta — azokon a határokon belül, 
ameddig itt elmegyünk — ez a meghatározás nem okoz zavart. 

Az eredményesen tanulható programok megalkotásának nehézségeit a leg-
világosabban úgy tárhatjuk fel, ha RÓBERT M . G A G N É és J A M E S G . H O L L A N D 

tanulmányai alapján (a kötet 21—65. és 66—117. lapján) áttekintjük a figye-
lembe veendő tényezőket, ahogy itt. nevezik, változókat. Áttekintésünk össze-
állításánál, ahol a rövidség kedvéért lehetett, figyelembe vettük K A R L - H E I N Z 

FECHSlGnek a 4. jegyzetben említett tanulmányát is. 

Második problémaként a program tanulása útján elért teljesítmény mérését 
említjük majd. 

A változók felsorolásánál megtartjuk az elsődleges és másodlagos változók 
megkülönböztetését, bár a matematikában ilyen megkülönböztetést nem tesznek. 

Elsődleges változókként lehet megadni 
a tanulás célját (végső magatartás =— terminál behavior), illetve a. tanulás 

eredményességének kritériumait, 
a tanuló kiinduló magatartását, a tanulmánnyal kapcsolatos előismereteit 

a tanulás megkezdése előtt, 
a tanuló különböző jellemző vonásait, tehát életkorát, értelmességét, általános 

előismereteit. " 0 
Másodlagosak azok a változók lesznek', melyek hatását egy meghatáro-

zott programmal összefüggésben, meghatározott vizsgálati helyzetben lehet 
megállapítani. Ezek azok a változók, melyeknek hatását úgy vizsgálják, hogy 
egyetlen másodlagos változót változtatnak rendszeresen az összes többi (elsőd-
leges és másodlagos) változó változatlanul hagyása mellett. Ilyenek a nyújtás, 
a felszólítás (kérdés), a megerősítés módja; a tanulási lépések nagysága; az 
információk sűrűsége; a felhasznált segédeszközök; a program hosszúsága; 
a tanulási egységenkénti hibagyakoriság; stb. 

Nyilvánvaló az elsődleges változók és azokon belül is a célok konkretizá-
lásának fontossága: Milyen megállapítható magatartásbeli megnyilvánulásokat 
(teljesítményeket) várunk el a tanulótól, miután az a programot átdolgozta, 
pontosan annak a ténynek a következtében, hogy a programot átdolgozta (nem 
előzetes ismeretei stb. alapján). 

A tantervek a megismerésre irányuló tanulás céljaként olyan tovább bont-
ható .kategóriákat jelölnek meg, mint tudás, megértés, alkalmazás, analízis, 
szintézis, értékelés. Mit jelentenek ezek a tanult magatartás kategóriáiba átté-
ve? G A G N É hét célul kitűzhető ilyen kategóriát jelöl meg: 

i 
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1. Differenciált válasz megtanulása: a tanuló a megkülönböztetett ingernek 
megfelelő választ ad. 

2. Asszociációk megtanulása. 
3. Identifikációk megtanulása (multiple discrimination): például egy új 

osztályban minden tanulóhoz nevének hozzárendelése; egy idegen nyelv szó-
anyagának megtanulása. 

4. Magatartási láncok (szekvenciák) megtanulása: például a törtek össze-
adásánál a legkisebb közös nevező megkeresése, az egyes törtek szorzása egy ténye-
zővel, a számlálók összeadása, a számláló és a nevező elosztása egy tényezővel. 

5. Osztályfogalmak megtanulása. 
6. Elvek megtanulása (elvek helyett mondhatunk szabályokát: ha a, ak-

kor b). 
7. Stratégiák megtanulása: összetettebb feladatok megoldásához a szük-

séges műveletek egymásutánjának más területekre is átvihető kidolgozása. 
Részletekre vontkozóan a kötet tanulmánya és az abban közölt irodalom 

igazít el. Itt azt emeljük ki, hogy a felsorolt magatartásmódok hierarchiát alkot-
nak. Ennek G A G N É megállapítása szerint az a következménye, hogy a mód-
szeres lépések az asszociációtól a fogalomalkotáson keresztül vezetnek a műve-
lethez, és nem fordítva; továbbá, hogy a program eredményessége szempont-
jából döntő jelentősége van a tanuló előzetesen szerzett ismereteinek és képes-
ségeinek. Ezeket tehát a program összeállítójának pontosan kell ismernie. 

. Az utoljára megfogalmazott követelmény már átvezet a második, elsőd-, 
legesnek mondott változóhoz, a tanuló kiinduló magatartásához (a tanuláshoz 
szükséges előzetes ismeretek és képességek). Előzetes figyelembe vételének fon-
tosságát KARL- I IE INZ FLECHSIG a következő példán bizonyítja: 

Egy angol nyelvi program tanulásához — a program célja a kérdezés 
megtanulása — 400 szóból álló szókincs előzetes ismerete volt szükséges. A prog-
ramterv kipróbálásánál azonban kiderült, hogy a tanulók egy része, bár a tan-
tervi anyag feldolgozása kielégítően megtörtént, nem kezelte biztosan ezt a szó-
anyagot. Ennek következtében ezeknél a tanulóknál a különb'öző program-
egységeknél nehézségek merültek fel. Hasonló zavarok jelentkeztek a kiejtésnél 
és egyes mondattani formák alkalmazásánál. Azt a következtetést vonja le, 
hogy az indulásnál pontos előzetes kikérdezést kell beiktatni, és a programot 
tanulásra csak azoknak a tanulóknak kell kiadni, akiknél a szükséges előfeltételek 
megvannak. Ha —- mondja — ezt az eljárást általánossá lehet tenni, akkor igen 
hatékony, a részletekbe menő tervezést lehetne megvalósítani az, oktatás terén. 
A tanulók csak akkor térnének át bonyolultabb magatartási módok tanulására, 
ha az alapul szolgáló egyszerűbb lépéseket a kellő biztonsággal ismerik. A kiin-
dulásnál legalább 75%-os megfelelést tart elengedhetetlennek.13 

A tanulók igen egyenlőtlenül elsajátított előzetes ismeretei egyetlen osz-
tályon belül saját vizsgálataink folyamán is minden következményükkel együtt 
kiütköztek.14 Ugyanígy elengedhetetlennek bizonyult az elsődlegesnek mondott 
változók harmadik csoportjában említett általános előismeretek és képességek 
közül az olvasni tudás, a tartós figyelem képessége előzetes megállapítása. 

A másodlagosaknak mondott változókat első felsorolásunknál csak vala-
mivel részletesebben említjük meg. Körükbe tartoznak: az anyag nyújtásának 
módja, tehát annak eldöntése, hogy a program lineáris, elágaztató, esetleg 

13 FLECHSIG, I. M. 336. 1. • 
14 Programozott tanítás a gyakorlatban. Pedagógiai Szemle, 1965. 7—8. sz. és 1966. 10. sz. 
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vegyes legyen-e; választást tegyünk-e lehetővé megadott feleletek közül, vagy 
kívánjuk meg a feleletek önálló megalkotását; milyen mértékben törekedjünk 
a helyes válasz kiváltására (támpontok megadása, majd a támpontok fokozatos-
eltüntetése); hol — milyen gyakorisággal — iktassunk be megerősítést; milyen 
mértékben számítsunk a hibákból való tanulásra; mekkora legyen egy lépés-
(nehézségi fok, az anyag mennyisége, a szavak száma); hogy kövessék egymást 
a példák és a szabályok úgy,, hogy egymást erősítsék (ruleg) ; a válaszók nyíltak 
legyenek-e (a tanuló leírja, kimondja), vagy lehetnek belsők is (a tanuló magában 
halad előre, ellenőrzi önmagát); hogyan vegyük tekintetbe az egyéni különb-
ségeket; milyen segédeszközöket használjunk fel; hogyan kapcsoljuk össze 
a programozott tanulást az audiovizuális szemléltetéssel; mekkora hibaszázalékot 
fogadjunk el egységenként; mennyi ismétlés, új összefüggésben való bemutatás 
szükséges stb. 

Ennek a sokféle feladatnak az együttlátása tgszi érthetővé, miért követnek 
el mindent annak ^érdekében, hogy az empirikus út helyett, mely végső fokon 
mindent a tanulókkal végzett próbák alapján kénytelen eldönteni, olyan meg-
oldásokat keressenek, melyek a tanulási folyamat ismeretében előzetesen szá-

- molhatnának a tévedéshez vezető tényezőkkel, és azokat kiküszöbölnék. 
Ebben a pontunkban kell még foglalkoznunk — mint gyakorlati problé-

mával — az eligazodáshoz elengedhetetlen pontos mérések nehézségével és kicsi 
gyakorlottságunkkal' az ilyen mérések elvégzésében. A tanítási eredmények 
sok-dimenziósak, tehát dimenziók szerint külön-külön kell tudnunk kimutatni 
azokat. G A G N É (61. 1.) például nyomatékosan hívja fel a figyelmet arra, hogy 
a tanító program végső céljainak megadásakor a magatartás minden megálla-
pított kategóriáját teljesítményként kell tudnunk mérni. Itt pedig a megtartás 
(emlékezeti tudás) mellett nagy súllyal szerepel az átvihetőség (transzferabilitás,. 
más területen való alkalmazhatóság). A mérésnek mindkét formája fontos 
a tanulás útján elért magatartásbeli változás teljes megértéséhez . . . S K I N N E R 

pedig (17.1 . ) — elismerve az összehasonlító vizsgálatok bizonyos jelentőségét is — 
magának a tanításnak kísérleti elemzésére hívja fel a figyelmet. Függetlenül 
attól, írja, hogy milyen jelentékeny javulás következett be a tanuló teljesítmé-
nyében, az csak mellékterméke azoknak a magatartásbeli különleges változások-
nak, melyeket a pedagógustól a környezetben előidézett különleges változások hoz-
tak létre . . . Még nagy gredmények várhatók a magatartás kísérleti elemzésétől. 

Nem kétséges, hogy a programozott tanulás megvalósításának lényeges 
feltétele valóságos problémák megoldására alkalmas vizsgálati tervek és pontos 
eredményeket nyújtó mérési technikák kidolgozása. Alig kell megemlíteni, 
hogy ilyenekre a hagyományos iskolai tanításon belül is igen nagy szükség lenne. 

A tanító programok eredményességének értékelésével a kötetben A. A. 
'LUAISDATNE tanulmánya foglalkozik ( 2 6 7 — 3 2 0 . 1.). Elszórtan számos példát 
találunk olyan vizsgálatokra is, melyek nem vezettek lényeges eredményhez.. 

4. A tanítógép 

Amikor mi programról és tanítógépről beszélünk, akkor a legtöbbször 
külön-külön értékeljük a programozott tanulásnak ezt a két tényezőjét. A papí-
ron vagy filmen rögzített program a lényeges kellék, a gép, melybe belehelyezik, 
mellékes. Ez a szemlélet egyenes következménye annak a ténynek, hogy a köz-
vetlen jövőben főleg egyszerű eszközök igénybevételére gondolhatunk, ezeknek 
pedig ténylegesen nem több a funkciójuk, mint a „csalás" kiküszöbölése, a prog-
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ramoknak a rongálódástól való megóvása, esetleg a tanulók válaszainak auto-
matikus értékelése. 

Kötetünknek a tanítógéppel foglalkozó egyik tanulmánya (szerzői LAWREN-

CE M . STOLTJROW és D Á N I E L DAVIS , 1 6 2 — 2 1 2 . 1.) helytelennek tartja ezt a fel-
fogást. A szerzők a tanítógépnek egy általános meghatározásából indulnak ki, 
mely így hangzik: Tanítógép minden olyan tanító eszköz, mely úgy idéz elő 
rendszeres magatartásbeli változásokat a tanulóban, hogy a tanulónak a nyújtott 
anyagra adott válaszai határozzák meg az eszköz (mechanizmus) további mű-
ködését. Ez a meghatározás a szerzők szerint nem teszi szükségessé program és 
eszköz elkülönítését: egy programozott tankönyv vagy egy számológéppel 
(computer) összekapcsolt rendszer egyformán belefér a meghatározásba, minthogy 
valamilyen formában a tanuló feleletétől függő információt használ fel a tanuló 
eddigi teljesítményének javítására. 

A szerzők célja természetesen az adaptív tanítógépek lehetőségeinek 
feltárása egy ténylegesen megalkotott eszköz működésének ismertetése közben. 

Milyen követelményeket kell támasztani az adaptív gépekkel szemben? 
kérdezik. 

1. Ugyanabból a tárgyból (ugyanabból az anyagrészből) több eltérő taní-
tási programmal kell rendelkezniük. Egyetlen stratégia nem felelhet meg vala-
mennyi tanulónak, és a tartalmi elemek egyféle összeállítása sem lehet mindenki 
számára a legjobb. 

2. Képeseknek kell lenniük arra, hogy az egyes tanulóknak szóló program 
meghatározása előtt a szükséges mértékben tisztázzák azok előzetes ismereteit, 
meglevő képességeit, egyéb — a tanulás szempontjából fontos — jegyeit. Ilyen 
előzetes tájékozódás elengedhetetlen akkor, ha minden egyes tanulónak a leg-
jobb — optimális — programot kívánjuk nyújtani. 

/ 3. Képeseknek kell lenniük a programok megváltoztatására a tanítás 
tartama alatt. Sokféle előzetes tájékozódás ellenére is kiderülhet/hogy a tanuló 
nem a neki legjobb program alapján kezdi meg a tanulást. Ilyen esetben meg-
felelőbbel kell kicserélni. 

A követelményeknek megfelelően a tanítási folyamat két szakaszra oszlik: 
az elsőt pretutoriálisnak mondják; célja a megfelelő program kiválasztása; a 
második a tutoriális szakasz, a munka a programmal. 

Annak érdekében, hogy megtörténhessék a program változtatása a tanu-
lás ideje alatt, a gépben elkülönítik a tulajdonképpen tanító funkciót (T) a pro-
fesszorinak mondott funkciótól (P). Ez utóbbi abban áll, hogy engedi a program-
mal való munkát mindaddig, míg az eredmények az előírt határok között 
vannak, és változtat a programon, ha nem így van. Miként diagramunk mutatja, 
kétirányú kapcsolat áll fenn a tanuló (a diagramon D, diák, a betűk megkülön-
böztethetősége miatt) és a tanító, továbbá a tanító és a professzor között, de 
csak egyirányú a kapcsolat a tanuló és a professzor között, mert az döntéseit a 
tanító útján közli a tanulóval: 
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•' • A két szerző felteszi azt a kérdést is, hogy gyakorlatilag lehet-e számolni 
adaptív gépeknek az iskolai tanításba való behatolásával; más szavakkal: meg-
fizethetők-e az ilyen gépek, ha felhasználásukra a kutatáson kívül a szabályos 
tanításban is gondolunk? Természetesen igenlő választ adnak, és tájékoztató 
számadatokat is közölnek (207. 1.). Befejezésül hozzáteszik, hogy a széles körű 
elterjedésnél nem lehet kizárólag gazdasági megfontolásokból kiindulni, a 
probléma főleg pszichológiai és pedagógiai. Nem lehet azonban tagadni, hogy 
gazdasági is . . . 

Az adaptív tanítórendszerekkel — szintén egy eszköz ismertetésével kap-
csolatban — egy második tanulmány is foglalkozik ( B R I A N N . L E W I S és G O R D O N 

PASK munkája, 213—266.1.). Ez a tanulmány alkalmazza a kötetben a kibernetika 
fogalmait a tanítógépekre és a tanítás elméletére. Kitér a csoportos gépi tanítás 
lehetőségeire is, abban a formában, hogy a tanítógép együttműködő csoportok 
tanulását irányítja és ellenőrzi . . . 

A vázolt lehetőségek futólagos megmutatása után térjünk vissza a 
könyvre. 

Közönséges könyvet gyorsan lehet elolvasni, esetleg csak át kell futni 
ahhoz, hogy tisztában legyünk a tartalmával. Ha azonban meg akarjuk tanulni, 
akkor többször kell átolvasni, lényeges részeihez mindig újból vissza kell térni, 
emlékezetbe kell vésni. A tanulásra szánt könyvektől már COMENIUS azt kívánta, 
hogy apró lépésekben haladjanak előre, egyetlen lépés se legyen túl nagy a tanuló 
számára." Sokan — írja SKTNNER — a programozást is egyszerűen úgy fogják 
fel, mint az apvagnak sok egymásra épülő apró lépésre való tördelését. Csak-
hogy az apró lépések önmagukban nem elégségesek: valaminek történnie kell 
annak érdekében, hogy segítsük a tanulót minden lépés megtételében, és vala-
minek történnie kell az egyes lépés megtétele után. Megfogalmazták azt a köve-
telményt is, hogy a tanuló ne menjen tovább, míg tökéletesen meg nem értette 
azt, ami a továbbhaladás előfeltétele. Olvassuk (a 16. lapon) THORNDIKE 1912-

ben leírt szavait: „Ha a technikai találékonyság valamilyen csodájaképpen egy 
könyvet úgy lehetne összeállítani, hogy a második lap csak annak számára 
válnék láthatóvá, aki megtette azt, amit az első lapon előírtak és így tovább, 
akkor sok olyan dolgot lehetne nyomtatott szöveg útján irányítani, amihez ma 
személyes tanításra van szükség." 

A program íróinak és felhasználóinak tudniuk kell, hpgy a programok 
rendeltetése nem információk tárolása — mint a könyveké —, hanem a tanítás. 
Ha ezt a funkciót betöltik, akkor nagy lépéssel viszik előre az egész nevelést. 
Az aberdeeni egyetem hat éves erőfeszítés után a következőképpen értékeli 
munkáját: 

Tanítógépeket viszonylag kevéssé vettünk igénybe. Ez nem jelenti azt, 
bogy felhasználásuk ellen döntöttünk volna. Sőt éppen mo.st ismertük fel elágaz-
tató gépek hasznosságát az egyéni tanulásban felsőbb fokon . . . Ha idővel 
beszerezhetünk iskolai használatra olcsó és tartós lineáris gépeket sok és válto-
zatos hozzájuk tartozó programmal, akkor ezekkel is próbát teszünk. A fő kér-
dés az, hogyan használjuk ki a legjobban ezeket az új tanulási eszközöket, 
akár könyv alakban, akár tanítógép beiktatásával. Eddigi tapasztalataink szerint 
mind pedagógiailag, mind gazdaságilag helyes volt az a döntésünk, hogy erőin-
két főleg programozott szövegek előállítására összpontosítottuk . . ,15 

15 CLARK, J . R . : Programmed Learning in Aberdeen. Education (London), 1966. No 3322. 
480— 484. 1. 
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5. A tényleges iskolai felhasználás 

Annak a megrázkódtatásnak ellenére, melyet a prograpiozott tanulás 
biztosítására irányuló tudományos munka, a megjelent programozott tan-
könyvek, a kész és hozzáférhető egyszerűbb tanítógépek létezése kétségtelenül 
előidézett, a rendszeres iskolai felhasználás adatai igen egyenlőtlen képet 
mutatnak. 

A Szovjetunióban nagyméretű és igen igényes kutató munka folyik a 
kielégítő elméleti megalapozás és a programozás célszerű módszereinek kidol-
gozása érdekében. Egyes eredményeket folyóiratunknak ebben a számában 
H A D A S F E R E N C közöl. A rendszeres iskolai felhasználás körülményeit is vizs-
gálják.16 / 

A Német Demokratikus Köztársaságban több intézet foglalkozik behatóan 
mind elméleti problémákkal, mind programok előállításával. A Deutsches 
Pádagogisches Zentralinstitutbdja. végzett munkálatokat ismerjük részletesebben. 
Az iskolai felhasználás itt is kísérleti stádiumban van.17 

Tudomásunk szerint ugyanez a helyzet Csehszlovákiában és Lengyel-
országban is. Egyik vagy másik ország jobb előrehaladása a kutatásban vagy 
annak valamelyik területén nagymértékben függ a befektetett összegek nagysá-
gától, a problémával foglalkozó kutatók minőségétől és tájékozottságától. 
Programózott tanulás az iskolákban csak egyes anyagrészekkel kísérleti célból 
folyik. 

Nyugat-Németországban a megjelent irodalom, a sok megtartott nemzet-
közi konferencia és egyéb megnyilatkozások alapján18 erőteljesebb iskolai beha-
tolást várna az ember. Egy 1966-ban készült áttekintés azonban az összes 
kiadóknál csak 36 programot mutat ki, ezek közül csak 16 készült az általánosan 
művelő iskolák számára (a többi ipari, kereskedelmi stb. oktatás számára): 
11 matematikai, a többi biológiai, földrajzi, fizikai.19 A helyzetre igen jellemző-
nek lehet tekinteni azt a tényt, hogy a Deutsche Schule többször idézett, 1P66/6. 

16 A L E K S Z A N D R O V , N . V . : A programozott oktatás problémái. Fordítás a Szóvjetszkaja 
Pedagogika 1965. 6. számából. Magyar Pedagógia, 1965. évf. 425—431. 1. 

1 7 KELBEITT H E I N Z : Kybernetisches Modell der Abarbeitung eines programmierten verzweig-
ten Lehrbuchs. Először mint intézeti beszámoló jelent meg a DPZ Padagogische Wissenschaft. und 
Schule c. kiadványában. Berlin, Yollc und Wissen, 1964. I I I . kötet 89—125. 1. 

Programozott kísérleti anyagként és kiegészítésként ugyanitt: 
H I N Z E , KTJRT und KARL" , K L A U S : Der unverzweigte Stromlcreis, 1964 . 

H I N Z E , K Ü R T und L Ü C K , AT.FRED: Einige Ergebnisse der Erprobung des programmierten 
Lelirmaterials „Der unverzweigte Stromkreis" stb., 1964. 

P H O C H N O W , D I E T E R und T H I E S S , W O L E G A N G : Vorbereitende Übungen zur Einführung 
der Prozentrechnung, 1964. 

Six, W O L F G A N G und T IETZ , U R S U L A : Kationentrennung, 1964. ' 
Six, W O L F G A N G : Zur Arbeit mit dem programmierten Lehrmaterial Kationentrennung^ 

1964. ' 
B R Á C K L E I N , W E R N E R und O S W A L D , H A N S : Atombau. Kézirat. 
18 A sorozatosan megjelenő kiadványok közül megemlítjük a következőket: 

• F R A N K , H E L M A R (szerk.): Lehrmaschinen in kybernetischer und padagogischer- Sicbt. 
Stuttgart u. München, Klett-Oldenbourg. Az 1963. óta évenként megtartott nürtingeni, majd 
düsseldorfi szimpozion anyaga. . . • ; ' . . 

Programmiertes I^ernen und Programmierter Unierricht. 1964: óta. megjelenő negyedéves 
folyóirat. Cornelsen Verlag, Berlin. • i • .:•.' 

,10 A I Ü L L E R , D A G U L F D.: Der Stand der Programm-Entwicklung in der Bundésrepublik. 
Programmiertes Lernen und Programmierter Unterricht, 1966/.1. 28. 1. . 3 
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számát, melyet a szerkesztőség főleg a programozott tanulásnak szentelt, az 
olvasók számára a következő indokolással kellett bevezetni: 

,, . . . (füz"etünk) főleg a programozott oktatás problémáit tárgyalja, bár 
ez a tanítási mód mostanáig alig tört utat magának iskoláinkban. Mégis 
mindig újból bebizonyosodik, hogy minden pedagógus számára haszonnal 
jár a programozott oktatás problémáinak és azok eddigi megoldásának 
megismerése, mert új belátáshoz vezetnek magába a tanulási folyamatba, 
és hozzájárulnak tanítása hatékonyabbá tételéhez" (315. 1.). 

Franciaországról nincsenek adataink. Említésre méltónak tartjuk azon-
ban, hogy M O N T M O L L T N idézett könyve ( 5 . jegyzet) a népszerű Que sais-je? 

sorozatban jelent meg.- A Le Frangais dans le Monde című folyóirat pedig idei 
júniusi ázámát a strukturális gyakorlatoknak szenteli, befejező tanulmánya ered-
ményes programozott tanfolyamról számol be.20 

Számottevő kutató munka folyik Angliában mind eredményesen tanul-
ható- programok összeállítása, mind tanítógépek konstruálása érdekében. Azt 
azonban nem tudtuk megállapítani, milyen mértékben hatolt be a programozott 
oktatás az iskolákba. Legújabban két könyv is jelent meg azzal a céllal, hogy 
bevezessen a programírásba.21 Itt is jelenik meg olyan folyóirat, mely kizárólag 
a programozott tanulás problémáival és eredményeivel foglalkozik.22 

Az iskolai felhasználás terén bizonyosan az Amerikai Egyesült Államok 
jár elől. A kötetben közölt adatok azonban régiek. Egy kikérdezés beérkezett 
adatai alapján 

1962-ben 1830 iskolá közül 209 használt, 1621 nem használt fel, 
1963-ban 1686 iskola közül 613 használt, 1073 nem használt fel 

programot. Úgy tűnik tehát, hogy a tanulók valamilyen formában 1962-ben 
az iskolák 11,4%-ában, 1963-ban 36,4%-ában használtak fel programot. Hogy 
azonban ez pontosan mit jelent, azt csak azzal a néhány iskolával kapcsolatosan 
lehet megállapítani, melyekről esettanulmányok is vannak (654. laptól). A ki-
adott programok számáról sem.lehet a kötet alapján pontos képet alkotni: az 
iskolai felhasználást elemző tanulmány nem tér ki a programok számára; az 
ipari célú alkalmazásnál 316 különböző hosszúságú programot mutatnak ki, a 
következő áttekintés pedig 384 programot sorol fel". Ezeknek azonban csak egy 
pontosan meg nem határozható része iskolai. Egy más célú beszámoló nagy-
számú élő nyelvi programot is felsorol. 

6. A perspektívák 

A beszámolónk alapjául szolgáló kötet szerkesztője az összefoglaló tanul-
mányban elmondja, hogy elég nagy számú jó program felhasználhatósága ese-
tében a nem is nagyon távoli jövő iskolája annyiféle módon nyújthatja a taní-
tási anyagot, ahány gyermek együtt tanul. Ebben az iskolában minden gyér-

2 0 M U E I / L E R , T H E O D O R E : Le conditionnement sans maitre par les exercices structuraux ou 
la machine á enseigner. Le Franfais dans le Monde, 1966. Juin. 58—63. 1. 

2 1 Programmed Learning in Perspective. A Guide to Programme Writing. Lamson Teclinical 
Products Ltd., 1963. 

R O W N T R E E , D E R E K : Basically Branching. A Handbook for Programmers. London, 
MacDonald, 1966. 

2 2 Programmed Learning. Journal of the Assoeiation for Programmed Learning. London, 
W . C. 2. 27. Torrington Square. 
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mek a saját útján éri el a tanulás célját, olyan úton, melynek végigjárása sem 
nem túl nehéz, sem nem túl könnyű számára. A pedagógus segíti a tanulót a 
képességeinek legjobban megfelelő' tanulási rendszer felfedezésében: más szavak-
kal, arra tanítja meg a tanulót, hogyan tanuljon, és ellátja a neki való új esz-
közökkel. Bizonyos, hogy a tanulás anyaga és technikái erősen eltérnek majd a 
maiaktól, és hogy a programozott oktatásnak része lesz az új iskola kialakí-
tásában . . . (803. 1.) i 

Ha ennek alapján saját korunkat átmenetnek tekintjük ebbe a jövőbe, 
akkor a pedagógiai céljainkhoz elvezető új módszerek és eszközök folytonos 
keresése, nevelésünk egészébe való beillesztése az eddigieknél összehasonlít-
hatatlanul nagyobb erőfeszítéseket kíván meg. A gyakorlati iskolai pedagógiát 
csak a teljesítőképes neveléstudománnyal való kapcsolata szabadíthatja meg 
attól a helybenjárástól, meljrre a hagyományos formák továbbélése kény-
szeríti. 

' Ápnad Kuuiui 

RECHTb JIET r iPOrPAMMHPOBAHHOrO OEYHEHHH 

Ha 0CH0Be paőoTbi Robert-a Glaser-a „Teaching Machines and Programmed Learning", 
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TeJibHO pa3paőOTaHbi HayqHbie H 3KcnepnMeHTaJibHbie OCHOBM nporpaMMHpoBaHHoro-o.öyqeHMH. 
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pa3paÖ0TaTb BO3MO>KHO 5OJI biiie ro uncjia npauHJ ibHbix n p o r p a M M . 

Á. Kiss: 

TEN YEARS OF PROGRAMMED LEARNING 

Basing on the"collection of R . G L A S E R entitled: Teaching Machines and Progrw' ed Learn-
ing I I . as wetf as on other selected works an attempt is made to give a bricf survey of the 
results of the programmed learning arrived at düring the past ten years. Development in the 
various states has not been uniform. Practical applieations in schools are sporadic even in 
countries, where a suitable scientific and experimentál foundation had already been given. It 
is a task of the immediate future to continue the scientific work and to set up as many good prog-
rams as possible. 
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