NAGY SANDOR

A LENINI ISMERETELMELET Es A MODERN
DIDAKTIKAI KONCEPCIO
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LENIN gnoszeol6giai munkéssidga és oroksége, mindenekelstt a ,,Materializ-
mus és empiriokriticizmus’’ cimi nagy miive, kézvetleniil és attételeken keresz-
tiil szinte felmérhetetleniil fontos hatast gyakorol a modern didaktikai gondol-
kodas formalédasara, a didaktikai koncepcié fejlédésére. Mivel azonban néha
ezt a befolyast csupdn egy-két lenini tétel kozvetlen hatasara szoktik lesziiki-
teni, Gjabban pedig az drvendetesen erdsédé szocioldgiai és pszicholégiai vonat-
kozésok mellett a didaktika ismeretelméleti héattere mintha esetenként hat-

térbe is szorulna — érdemes és sziikséges néhiny reflexié erejéig kozelebbrsl
megtekinteni azokat az osszefliggéseket, melyek ezen a téren felmutathaték.

Minthogy a didaktika kozponti kérdései kozé tartoznak mindenekelstt a
tanitds és tanulds fogalmanak, az oktatds folyamatiaban lezajlé megismerés
mibenlétének s e megismerés szerkezetének kérdései, magatdl értetdds, hogy
az ismeretelméleti dHaspontot, melyet a didaktikai kutatas és gyakorlat kép-
visel, alapvetdnek kell tartanunk. Amiképpen a mindenkori didaktikai koncepcié
magin viselte a mindenkori gnoszeolégia ismérveit, nem lehet ez masként a
szoclalista pedagégia rendszerén belil miivelt dldaktlkaval sem. Es bar kozis-
mert dolog, hogy az oktataselmélet és maga az oktatds mint a pedagégiai
eszkozrendszer része, f6képpen pszichologiai tételek, térvények alkalmazast
teriilete, ez semmiképpen sem takarhatja el eléliink azt a tényt, hogy a didaktika

aJatlagos (autochton) mondanivaléja mégétt épplgy, mint az dltala alkalma-

zott pszicholégiai ismerctek mogott mindeniitt jol kivehetd ismeretelméleti
fundamentumok vannak. Magénak a pszmhologlanak az esetében is adva van a
vilagnézeti-filozéfiai bazis a megismerés lényegét illet§ allaspontokban.

Amde az ismeretelméleti tételek, éppen mert egy dialektikus materialista
ismeretelméletrdl van sz6, a metafizikus- jellegii gondolkodas hatdsanak évtizedei
és évszizadai utdn nem maérél holnapra hatolnak be oly mélyen a didaktikai
kutatasba és a pedagégiai gyakorlatba, hogy minden tovabbi nélkiil elmond-
hatnink: ez az elmélet és gyakorlat mar k1e1eg1t0 differencidltsagi és mélységi
fokban valt dialektikussa.

Nagy és nem konnyd torténelmi feladatrél van szd, amlkor a lenini-ismeret-
elméleti tételek valéban dialektikus értelmezésének legalabb a legfébb konzek-
vencidit le akarjuk vonni; ezt pedig mindenképpen meg kell tenniink a szélesen
értelmezett pedagégiai gyakorlat szamdra is, mert itt nem egyszerlien néhdny -
filoz6fiai tételrsl, hanem éppen a korszer( 1skolar01 a modern oktatas’ gyakorla-'
tardl van sz6.

Az aldbbiakban ezt szeretnénk bizonyitani, nem annyira lenini citdtumokkal,
mint inkabb a leninizmus értelmében, a leninizmus 4ltal inspiralt szellemben.
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A helyzet megértéséhez célszer(i a negyedszizaddal ezel6tti miltbél kiindulni,
amikor még viszonylag széleskbriien uralkodott nalunk (ahogy mas orszagokban
is) néhany olyan didaktikai rendszer, mely idealista filozéfiai felfogasok
bazisan nyugodott. A herbartidnus didaktikai felfogds — amint kozismert —
az idealista empirizmus talajan &llt. Mas didaktikai koncepcidék az idealista
érielemben vett racionalizmust tekintették ismeretelméleti bazisuknak (mint
pl. az (n. modernista dramlatok némelyike). Ami pedig a pedagégiai gyakorlatot
illeti, taldn nem talzas azt allitani: nagy részében szintén az empirizmus, de
nem az idealista, hanenr inkabb a naiv materializmusra emlékeztet$ empirizmus
talajan allt. Kivélé pedagobgusok. szazai és pedagégusképz6 intézmények tanirai
vallottdk a ,,szemléletesség” és a ,,cselekvs szemléltetés” elveit, s ezekkel az
elvekkel egyetemben j6zan empirikus allaspontot képviseltek. Ez gyakorldtilag
nem kevesebbet jelentett, mint azt, hogy az uralkodé pedagégiai elméletek
filozéfiailag is megfogalmazott idealista ismeretelméleti platformja mellett
gyakorlatilag viszonylag széles kériokre kiterjeds ,;hétkéznapi empirizmus’
(mindenesetre jézan és a materializmus bizonyos jegyeit magan visel§ empiriz-
mus) volt regisztralhaté. Ennek a felfogasnak a szamara mindenkor képtelen-
ségnek tintek volna azok a nézetek, ha egyaltalan behatéan foglalkoztattak
volna, melyek arra vonatkoztak, hogy a jelenségek mogostti lenyeg, a fenome-
nonok mogotti szubsztancia 16tezd valami-e, hogy a megismerés elvileg lehet-
séges-e, vagy a transzcenzus jelensége (a transzcenzus a jelenségek viligabol a
magéaban valé viliagba) az oktatas gyakorlata szaméra milyen esetleges konzek-
vencidkkal jar. Ez a jézan, gyakorlatias felfogas, ez az egyszerdi értelemben
felfogott, materialista szinezeti empirizmus magatél értet6ddnek tekintette,
hogy a megismerés lehetséges, hogy az érzetek és észlelések objektiv létezdk
megjelenésel a gyermeki megismerésben, hogy a transzcenzussal kapesolatban
semmiféle okoskodasra nincs sziikség a kézoktatdsiigy hétkoznapi gyakorlata-
ban.

Ez a helyzet sokféle poznlvumot tartalmazott; egyféle jozan ellendllast min-
denesetre mutatott kiillonboz8 idealista fllozoflal_aramlatokkal szemben, bele-
értve a masodik vilaghébort elstt és alatt elterjedt s a megismerést tagad()
elméleteket, tébbek kozdtt a’” megismerés tragikumit meghirdeté polgari filo-
z6fiai dllaspontot. Ez az ellenallas vagy legalabbis ez a kézémbiosségben meg-
nyilvanulé pedagégiai attittid — bizonyos értelemben — valéban pozitivum.

Amikor azonban a felszabadulas utdn a dialektikus materializmusnak a meg-
ismeréssel kapcsolatos allaspontjat s az iskolai megismerésre nézve természet-
szerien ad6dé konzekvencidit kellett egyrészt a_ didaktikai ‘elméletben, mas-
részt a pedagégiai gyakorlatban érvényre juttatni, akkor — SdetOS médon —
a fonakja is megmutatkozott az 1ment pozitivnak mondott attitlidnek. A helyzet
ilyetén alakuldsdban tébbféle ok is kozrejatszott. Egyrészt a régebben pozitiv-
nak mingsiilé magatartas, a filozéfiai iskoldkkal szembeni kzombésség — amint
kideriilt — esetenként a felszines filozofiai képzettséggel is egyiitt jart. Egy masik,
nem kevésbé lényeges ok pedig abban jelslheté meg, hogy a felszabadulaskor
és azt megelézden ,,porondon levé” pedagégiai felfogasok bizonyos értelemben
nafilozéfikus magatartast” tanusitottak. Ez ugyan elsé pillanatban meglepden
hangzik, végs8 soron azonban mind a herbartidnus, mind az ellene ,,forradalmi
mezben” felvonulé. modernista irdnyzatok egyképpen elmarasztalhaték ebben
a tekintetben. A herbartianizmus abbél indult ki, hogy a nevelés céljat az etika,
a célhoz vezet§ utat pedig a pszicholégia mutatja meg. Igy azonban — végsé
‘soron.— nemcsak a pedagégia val6di, autochton targya maradt ki a szamvetés-
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bél s egy specidlis pedagégiai teleolégia (s még inkabb egy differencialt nevelés-
filoz6fia) igazi lehetdsége, de voltaképpen az etika kivételével magénak a filo-
z6fidnak is jelentds része. A herbartizmus nemcsak megengedte; de — amint a
térténelem bebizonyl’totta — egyenesen lehetdvé tette, hogy valaki a megismerés
sartikulacidjat” a leghétkoznapibb prakticizmus oldalarél, formélisan értel-
mezze. Ami viszont a herbartianizmus ellen felvonulé tn. modernista -aramlato-
kat illeti, melyek mér a nevelés célja irant sem érdeklédtek (s igy még az etikén
. keresztil a filozéfidhoz torténd kapesoléddsukat sem igyekeztek manifesztalni),
kozismerten mindenestSl egyféle pszicholdgiai koneepeid fuggvenyeve tették a
pedagégiat.

Nem lehet csodalkozni, hogy ez a helyzet nem tette kulonosebben érzékennyé
a pedagdgiai ,,kO/gondolkodast a filozo6fiai s ezen beliil specidlisan az ismeret-
elméleti -Osszefiiggések irant. Mindehhez hozzad kell veénniink a gondolkodis
metafizikus beallitottsagat, s igy olyan ,kiozegre’” bukkanunk, amelyen — ért-
het6 médon — a lenini ismeretelméleti tételek nem egykonnyen vagy csak
bizonyos leegyszeriisitésekkel hatoltak at. Igy kdvetkezett be, hogy a hires
tételt, mely szerint ,z eleven szemlélettsl az elvont gondolkodésig s ettdl a
gyakorlatlg — ez az 1gazsag megisimerésének, az objektiv valésag megismerésé-
nek dialekttkus atja’ — sok esetben olyan merev egymasutanlsagkent értelmez-
ték a megismerésben, mely némileg a régi, metafizikus megismerési szakaszokra
emlékeztetett.

Ez nem volt rossz néven vehet8 a gyakorlattol, hiszen annak idején a peda-
goégiai tankonyvekben ZILLER és REIN fokozat-elméleteként a megismerés
lépesdzetének olyan metafizikus dbrazolasat talaltdk, melyben egymastol
elkiilénitett induktiv és deduktiv vonulata volt szemlélhetd a megismerés egy
tanitdsi 6rara esd ciklusanak. Az Abrazolat eléggé szuggesztiven fejezte ki,
hogy az 0] ismeret kozlése az induktiv jelenségek szférajaba tartozik, az ehhez
kiilsn csatlakozé alkalmazas pedig deduktiv jellegli didaktikai-akeis. A megis-
merés egészének ebben a sémaban megjelend absztrakciéja magdinak a meg-
ismerésnek, ennek a variabilis; szines, eleven folyamatnak valéban komoly
leegyszeriisitését mutatta, olyan leegyszeriisitését, amely az eredeti komplexitas-
bol mar szinte semmit sem tudott felmutatni. Kiilonosen azok szdméra azon-
ban, akik a tanitasban a valtozatos metodikai megoldésok keresését faraszténak
tartottak, ebben a leegysze1u51tett sémaban sok vonzd kényelmi szempont
Jelentkezett

A felszabadulassal bekovetkezett forradalmian nagy térsadalmi valtozdsnak
az egész addigi gondolkodasmoédot robbands-szerfien megrazkédtat6 légkorében
a nevelésfiloz6fianak érthet6 médon az volt a tobbek kozdtti nagy feladata,
hogy a tanitdstan aj ismeretelméleti alapjit képezd koncepceidt s ennek didak-
tikai alkalmazisat differencidltan elemezze, feltarja, magyarazza.

A nevelésfilozofiai kutatisok azonban mindmaig nem eléggé intenzivek.
A nevelésfilozofial elemzéseknek az oktatdsi folyamat filozéfiai alapjaira vonat-
koz6é kezdeményezései emellett hossza id6n at dogmatikus hatasoknak és befo-
lydsoknak is ald voltak vetve, melyek éppen a megismerés dialektikéjanak
kezdeményez8 feltarasat, e sokszinli folyamat belsé lehetdségeinek valéban
béator kifejtését eléggé nem osztonozték. -

Ilyen kériilmények kozott az az allitas, hogy ,,a mindenkori didaktikai kon-
cepeid magén viselte a mindenkori gnoszeolégia jegyeit, nem lehet ez masként a
szotialista pedagégia rendszerén beliill miivelt didaktikaval sem” — az allitas
masodik felét tekintve egyeldre csak viszonylagosnak tekintendd; megvalésula- .
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saért mmdenesetre még igen sokat kell tenniink. Mi az, amit eddig tenni tére-
kedtiink? :

Az elmalt években, pontosabban a kézvetleniil mogottink levs évtizedben
igyekeztiink -feltarni és leirni azokat a f6bb modelleket, melyek az oktatasi
folyamat uj ismeretet feldolgoz6 részeiben elvileg lehetségesek, gyakorlatilag
sziikségesek (és amelyeknek realiziléddsa a pedagégiai gyakorlatban mar meg
is kezdGdott; az emlitett modellek leirdsa tehat nem csupan a szocialista nevelési
célbél és -a megismerés lenini dialektikdjabol dedukalhatd, megkozelitésiik mar .
nemcsak a priori médon lehetséges, lianem méar bizonyos tapasztalati alapjuk
is van a pedagodgiai gyakorlatban, legalabb is e gyakorlat leginkabb ,,élenjars”
eseteiben). A korabbi egyoldaltan induktiv 1smeretfeldolgozasi ,,menettel”
szemben, mely még a ZILLER—REIN-féle hagyatékként jelentkezett s mely
magat az indukeiét is leegyszer(sitetten, differencidlatlanul és tagolatlanul
értelmezte, most olyan modellek valtak ismeretesekké, melyek lehetdvé tették
az oktatasi folyamat ] ismeretet kozvetitd fazisanak feltarasat, e fazison beliil
mutatkozé variaciok gazdagsiganak megmutatasat s ezeken beliil a megismerés
valodi dialektikajat. E modellek egytattal lehetévé tették, hogy a korabbi
ismeretkdzlési ,,;menet” tagolatlanul induktiv sémajat mint metaf1z1kus moniz-
must, egy olyan szisztémaval valisuk fel, melyben az egyes ismeretanyagok
]ellegehez jobban - alkalmazkodni tudé metodikai megoldasok pluralizmusa
valik ]ellemzove Ebben a munkaban kritikailag felhasznélni térekedtiink azt,
ami a régi iskola eljarasibdl felhasznalhat6é volt; tudomasul vettiik a havyoma-
nyos ismeretfeldolgozési modellt, de bels6leg ezt 1s tagoltuk, s a gyakorlat sza-.
mira az ebben rejl6 dialektikus lehetGséget hidként haszndltuk a modernebb
feldolgozast modellek elismeréséhez és alkalmazasahoz. [gy valt lehetségessé
tobbek kozott a kovetkez6 modellek regisztralasa és a gyakorlat szamara “valé
ajanldsa: .

a). az Gn. hagyomanyos 1smeretfeldolrroza51 modell melynek {8 ]ellemzo]e a
targyak, jelenségek, folyamatok alapvetoen induktiv jellegli megismerése; az
induktiv .,,menet” azonban tobbnyire nem jelent egyszerd sima indukeiét,
hanem.a.tények, elemzések és elsGdleges kovetkeztetések vissza-visszatérd eld-
fordulasa, vagyis kisebb indukcios fazisok szakaszos felbukkandsa jellemzi,
melyeket els6dleges rogzitések, s6t els6dleges alkalmazasok valasztanak el
egymast6l; mindezzel egyiitt az ismeret feldolgozdsanak ez az alapvetSen induk-
tiv utja a deduktiv kovetkeztetések (a korabbi ismeretek alkalmazasa kovet-
keztében beall6 dedukcidk) egész sorat s ebbil adédéan az indukeid és dedukcid
egységét jellegzetesen reprezentdlja;

b) a probléma-kiindulasa ismeretfeldolgozasi modell, melynek f§ jellegzetes-
sége, hogy hipotézisekkel, direkt es indirekt bizonyitésokkal az analitikus-szin-
tetikus gondolkodasi miiveletek mellett az intuitiv gondolkodas fokozott lehetd-
ségeivel operal; az ismeretfeldolgozas induktiv ,,vonulata’ mar korantsem kovet-
hetd olyan j6l figyelemmel, mint az el6z6 modellben; a kiil6nb6z6 b170ny1tasok
és cafolasok, a tenyeknek ezzel 6sszefiiggd cehranyos csoportositasa és a bizo-
nyitasok erdekében végrehajtott analizise belsleg differencialtabbnak tiiné
feldolgozasi lehetdséget tar elénk, mely szitkségképpen a gondolkodasi folya-
matok tréningjét is eltérd modon blzt091t]a mint az el§z6 modell;

¢) a cselekvésbdl kiinduld -ismeretfeldolgozas modellje; az aktiv ismeret-
szerzésnek. a mai pedagégiai gyakorlatban még kevésszer alkalmazott, elvileg
azonban — az interiorizacié lehetd3égeinek fokozasa, a gondolkodas és cselekvés
.egységének biztositasa kovetkeztében — magas didaktikai potencialt képviseld
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valtozata; annak az ismeretelméleti allaspontnak, mely szerint:a vildg meg-
ismerése a vilag atalakitasat célzé gyakorlati tevékenység eredménye, egyik {8
megkozelitési lehet8sége a didaktikai gyakorlatban; ,,a képességek -szakaszos
fejlesztésének elmélete” cimen ismert modern oktatasi felfogas reahzalasara
mindenekeltt alkalmas ismeretfeldolgozasi modell; - .

. d) 6nallé tanuléi megfigyelésekbdl (néha huzamosabb 1de1g tarté megfigyelé-
sekbdl), kisérletekbdl, tanuléi ,kutatdsokbél” . kiindulé ismeretfeldolgozasi
modell; ezaltal kﬁlbnﬁsképpen lehetdvé valik az an. ,,alkalmazé ismeretszerzés”,
részben a frontdalis osztdlymunkdkban kordbban elsajatitott ismeretek felhasz-
naldsa révén, részben egyes el§zetes ismeretfeldolgozasok mintiinak kvetése
Gtjan is, ami nagy jelentfségli abban a tekintetben, hogy ,,az életbe kikeriilve”
névendékeink onélldéan tudjanak 4j informéciékat szerezni; ennek a modellnek
az esetében a gyakorlatbdl kiindulé s oda visszatér§, a meglevd ismeretek kom-
binativ felhaszndlasat igényls, alapvet8en deduktiv jellegli megismerés elonyel
jutnak kiilénoésen elvenyre

e) vitdn és szemindriumi munkan alapulé lsmeretfeldolgozaSI modell, amely
az un. frontdlis osztalymunka egyoldalasidgait és latszélag kollektiv jellegi
ismeretfeldolgozasi munkajat a maga helyén jelentfsen kiegészitheti a valdodi
kollektiv ismeretszerzés nagy lehetségével; itt a hagyomdanyos induktiv menet
kénnyen attekinthetd folyamatahoz képest az induktiv és deduktiv kévetkez-
tetések, bizonyitasok, cafolasok, allité és tagado itéletek, ,,reduktiv’’ kovetkez-
tetések bonyolult és nem koénnyen irdnyithaté szovevényével van dolgunk,
mely azonban mind a gondolkodas ,,iskolaja”, mind alapvet8en fontos vilag-
nézeti kovetkeztetések bizonyité erejii felmutatasa szempontjabdl igen jelentds;
emellett a kollektivaban alkoté médon t6rténé dolgozni tudés, a kérdések demok-
ratikus megvitatisdnak megtanuldsa tekintetében is felmérhetetleniil hasz-
nos;

f) csoportmunkaban. térténd ismeretfeldolgozas modellje; 6nallé tényfel-
tarasok és elemzések, elsddleges &ltaldnositasok és bizonyitdsok, esetenként
proba-tévedés-szerii megoldasok, az elkdvetett tévedések azonmali onerdbél
torténd korrekciéjanak kiilonleges alkalmai, a frontdlis osztdlymunkaban lezaj-
lott analég ismeretfeldolgozisi modok alkalmazasdnak erdprébai s a manapsag
egyre erdteljesebben igényelt intuitiv jellegi gondolkodas, a kézvetlen belatas
fontos lehet8ségel valnak nyilvanvaléakka ebben a modellben, mely a mindern-
napi gyakorlatban t6r1énd alkalmazésat gatlé idGigényesség- ellenére is — meg-
hatérozott ardnyokban — nélkiilézhetetlen metodikaja a modern iskolanak;

g) individualizalt ismeretfeldolgozds modellje; informéciészerzések azonnali
alkalmazasokkal és ellendrzésekkel, kozvetlen visszacsatlolasi lehet§séggel, a
megismerésben valé el6rehaladas élményeivel; a gondolkodds valamennyi
miiveletének s a teljesitményképes-tudds szinte egész készletének latbavetésé-
vel; a szokvényos frontdlis osztdlymunka oly gyakori induktiv menetét itt
felvalt]a a valamennyi gondolkodési format igényld informaciészerzés, az infor-
méci6 transzformaciéja s ennek feladatmegoldas utjan térténd haladéktalan
ellendrzése; az oktatasi folyamat alapvetd komplex fazisainak, az ismeretszerzés-
nek és alkalmazasnak egymasbahatoldsa, sdt egybeesése kévetkeztében az iskolai
megismerés dialektikdjanak kiilonleges és neveld hatésa tekintetében kétség-
teleniil nélkiilozhetetlen modelljérél van itt szé.

Ezekkel a modellekkel, melyeket itt éppen csak érintettiink, ma mir — amint
emlitettik — magaban az'iskolai gyakorlatban is talalkozunk. Ha pli-az alu-
minium fizikai és kémiai tulajdonsdgair6l van sz6.a felsé tagozatban mar egyal-



talan nemcsak az a) modellt haszniljak, hanem a b), st a ¢) modellt (természe-
tesen mindig a legjobb gyakorlatra kell gondolni). Ha a csigdk és csigasorok
mikodésében érvényesiild torvényszerliségek felismertetését kell megoldani,
mar nemcsak a hagyomanyos modell keriil el§, hanem — legalabb szérvanyo-
san — az [) modell is; ugyanigy kiilonb6z8 irodalmi és toérténelmi anyagok
feldolgozasakor a szokasos tanari bemutatis és magyarazat mellett az e) pont
alatt ismertetett modell is (ahogy ennek sziikségességét SZTREZIKOZIN ,,Az 4]
iskola moédszertani kultiraja” cimii emlékezetes tanulménydban ‘mar évekkel
ezeldtt sziikkségesnek josolta). Arrél nem is beszélve, hogy a modern kémia- és
fizikaoktatas az esetek jelent8s részében a b) és ¢) modellt hasznélja, a modern
biolégiatanitashan pedig egyre fontosabb helyet kap a d) modell. Kézismertek
a faradozdsok — az anyanyelvtél a matematikdig — a g) modell egyre hatéko-
nyabb felhasznalasara. A ¢) modell felhasznalasat pedig mér az 1960-as altalanos
iskolai tanterv fizikai és matématikai ,utasitdsai’”’ szinte kételezen elGirjak;
s ha ezek az utasitasok nem realizdlédnak is kielégitS szinten, a ¢) modell elv-
szerd alkalmazdsdval a modern matematikatanitéas: Llserletekben valéban meg-
gy6z6 formaban talalkozhatunk.

Mindezeknek a modelleknek részletes didaktikai feltarasa a ]ovoben még
sok faradozast igényel; ezeknek a segitségével azonban mar a jelen helyzetben
is lényegesen tobbet tudhat a gyakorlat a megismerés dlalektlka]arol mint a
korabbi megismerési sémakkal. Ezek a modellek 2 lenini megismerési alaptétel-
nek éppen a dialektikus jellegét igyekeznek didaktikai szempontbél értékesiteni
s legalabb utalni azokra a sokiranyu lehetéségekre, melyek a megismerés atja-
ban adva vannak. Valtozatosan mutatjak fel egyrészt a megismerésnek az
oktatdsban lehetséges kiindul6 pontjait s az e tekintetben konstatéalhaté gazdag
lehet8ségeit, masrészt viszonylag jol demonstraljadk az analitikus-szintetikus,
az induktiv és deduktiv eljarasok komplexitasat, egymasba fonédé és valtakozé
eléfordulasat ezen a folyamaton beliil. Mindez azt. jelenti, hogy egyre fokozot-
tabban juttatjuk érvényre a lenini megismerési tételnek éppen a dialektikéjét
masrészt, hogy egyre jobban tavolodik az a mult, mely a megismerésben és
kiilondsen az iskolai megismerésben bizonyos el]arasok puszta egymasutanjat,
formalis és metafizikus szekvenciait latta.

Megjegyezhetem itt, hogy nemcsak az oktatasi folyamat ISMERETSZERZES
néven ismert nagy komplex fazisat, hanem az an. ALKALMAZAS fazisat is
megkiséreltitk belsé lehet&ségei, variabilitasa tekintetében feltérni, s ezt a
szakaszt a korabbi, szimplifikaléan deduktivnek képzelt helyzetb()'l didaktikai-
lag némileg alarendelt dllapotabol kiemelni. E kutatasok soran kiderilt, hogy az
ISMERETSZERZES fazisdhoz hasonléan az ALKALMAZAS fazisa is rend-
kiviil differencidlt a maga bels lehet8ségeiben és tagoltsagaban. Probléma-
célkitiizések és probléma-megoldasok, helyzet- és feladatelemzések, a megoldas-
sal kapesolatos hipotézisek s azok bizonyitasai, régi ismeretek sokféle kombinativ
felhasznalasa éppugy megtalalhaté itt, mint kiilonboz6 kovetkeztetések (gyak-
ran 4 kovetkeztetések is); ezeken til pedlg a gyakorlas, az ellendrzés, valamint
a rogzités sokféle lehetosege mivel nincs biztonsdgosabb rogzltes, mint az
,dlkalmam rogzités”, és nincs idedlisabb ellenérzés, mint az ,,alkalmazé ellen-
6rzés”’, amikor valamilyen teljesitményt kapunk és meériink. Az alkalmazds
fazisin beliili lehet6ségek koziil a tapasztalat szerint a legmeglepSbb abban
van, hogy 1uj felismerések, j absztrakciék ebben a fazisban szintén lehetsege-
sek. (Teljesen mindegy, hogy ezeket ,,masodlagos absztrakei6knak’ minésit-
jilk-e, ahogy MENCSINSZRAJA teszi; az a lényeges, hogy absztrakciok.) Ezek



jelenléte tehat egyaltalan nemcsak az 0 ismeretet feldolgozé fazisokban konsta-
talhato.

Az iskolai megismerés empirikus modelljeinek feltarasa lehetvé tette, hogy
az oktatasi folyamatot — szerkezetét tekintve — a didaktikai feladatok elv-
szerli és torvényszerd rendjének tekintsiik, dialektikajat pedig ugy fogalmazzuk
meg, hogy az oktatasi folyamat nem més, mint az ismeretszerzés és alkalmazas
nagy komplex fazisainak egymast felvalté és egymasba hatolo, egymassal
dialektikus kolesénhatasban levd ciklikus valtakozasa.

Ugy véljiik, nincs tilzds abban, hogy amikor a folyamat mibenlétét ilyen
értelemben prébaljuk megragadnl, akkor éppen a lenini filozéfial életmii, a
lenini ismeretelmélet szellemében jarunk el, s ennek az ismeretelméletnek az
intenzivebb érvényesiilése szdméra nyitunk utat a didaktikai gondolkodasban.

Az emlitett tétel egyarant érvényes az oktatasi folyamatnak n. hagyomanyos
ordkban t6rténé realizdlasa esetén és a legmodernebb forma, a programozott
oktatds esetén, azzal a kiilonbséggel, hogy az el6bbi esetben az ismeretszerzés
és az alkalmazds egymdasuténisiga jut inkabb érvényre, utobbi esetben viszont
e fazisok jobban egymésba hatolnak, minden ) informécié azonnali alkal-
mazdsidnak és ellenGrzésének, ezutdn azonnal ujabb informdécidszerzésnek-
alkalmazasnak-ellenérzésnek vagyunk tanti

Az oktatasi folyamat dialektikajat kifejezd tétel teljes érvényesiilési lehetGsé-
get biztosit a tanulassal kapcsolatos korszerii psuchologml megallapltasoknak
Altalanos és dialektikus jellegénél fogva egyarant lehet§vé teszi mind a percep- -
tualis; mind a motorikus, mind a kondicionéldson alapulé tanulast, a cselekvés-
bsl kiindulé ismeretszerzést éppligy, mint a problem-solving-ra, az insight-
learning-re vagy a maga helyén ugyancsak nélkiilozhetetlen kozlésre és a
»szemléltetésre” alapozé ismeretszerzést. Egyuttal nines ellentétben azokkal a
modern nyugati elképzelésekkel, melyek pszicholégiai és pedagdgiai tekintetben
az (jabb realista-naturalista irdnyzathoz tartoznak (mint pl. LUMSDAINE vagy
BRUNER) a szovjet pszicholégia idevonatkozé kutatasi eredményeivel pedig
éppen elvi rol\onsagban van.

Ha mindez igy van, akkor — mondhatnank — a szocialista dldaktlka (bele-
értve annak elméletét és gyakorlatat) immar magén viseli a lenini ismeretelmélet
jegyeit, amiképpen minden didaktika magén viselte a maga koraét.

A dolog azonban nem ilyen egyszer(i. Ha korabban, a t6kés tarsadalmi for-
macié sziletésekor a didaktikdanak az empirizmus ismeretelméletére épiilve-
kellett megujulnia (ahogy COMENIUS esetében tortént), akkor ez mindenesetre
egvszeriibb volt. Mégis nem jelentéktelen iddnek kellett eltelnie, mig a gyakorlat
ezt magéévé tette, és szazadokon 4t kivalé elmék faradoztak az ,,induktiv peda-
gogia” meghonmltasan

Manapsidg — annak ellenére, hogy a lenlnl ismeretelméletre epulo didaktikai
koncepcié kialakitasa érdekében mar nem kevés lepes tértént — még differen-
cidlt tovabbi teendék allnak eléttiink. Nem egyszertien arrél van ugyanis sz,
hogy néhény tanulményban vagy didaktikai miiben elegendéképpen megszo-
vegezziik a didaktikai koncepcié ismeretelmeéleti vonatkozasait, hanem arrél is,
hogy egyre szélesebbkortien belevigyiik -az iskolai gyakorlatot meghatarozé
mindennapi pedagégiai ,,kozgondolkodasba”.

Ebben a tekintetben mind ‘a-kutatdsnak, mind a gyakorlatnak még sokféle
teend8je van. Ami a kutatast illeti, ezen a helyen kiilondsen kétirdnyd tovabbi
teendére sziikséges utalnunk.

Egyik magdnak a visszatithrizést elméletnek a didaktikai konzekvencidival
kapesolatos.




Mindenekelstt a lenini gnoszeolégia térhoditasdnak koszénhetS, hogy ma
mar kézismert az a tétel, mely szerint a vildg megismerése a vildg megvaltozta-
tasat célzé gyakorlati tevékenység eredménye. Eszerint a dolgok ismeretéhez
nem puszta szemléletiik utjan jutunk el, hanem a gyakorlat sordn, a dolgokra valé
gyakorlati rihatds kézben. A megismerés a vilig — az objektiv valésag — vissza-
tikrozése. A visszatiikroz6dést azonban semmiképpen nem szabad ugy tekin-
teni, mint a dolog passziv ,lenyomatat”, amely annak eredményeképpen jon
létre, hogy a dolog mechanikusan hat arra, amiben visszatiikrézédik. Amint
RUBINSTEIN kiilsnosen élesen osszefoglalja Lenin nyoman: ,,A visszatiikrozés
nem a dolog mechanikus hatasanak passziv befogadasabdl szdrmazé statikus
kép; az objektiv valésag visszatiikrozédése folyamat, a szubjektum tevékenysége,
melynek soran a targy képe egyre adekvatabb lesz objektumaval.”

Ha igy kell gondolkodnunk a visszatiikrézésré6l — és nyilvanvals, hogy a

"lenini tételek alapjan csakis igy lehet gondolkodnunk —, akkor értheté moédon
felmeriil a kérdés: vajon ennek valamennyi konzekvencidjdt sikeriilt-e mdr, éspedig
témeges méretekben levonnunk az iskolar gyakorlat szdmdra? Vagy akdresak a
didaktikai elmélet szémdra?

Az iskolai megismerés szempontjabsl — melynek célja, hogy a fiatalok sza-
méra teljesitményképes tudast biztositson — a visszatiikrozésrél elmondottak
mér 6nmagukban is rendkiviil nagy jelentfségiiek. Kizarjak ugyanis annak a
fajta oktatdsnak a lehetGségét vagy legaldbbis az egyeduralmat, mely a meg-
‘ismerést, a tanulast f6képpen a befogadasra alapozta. Természetesen a tanulés-
ban nélkiilozhetetlen bizonyos aranyu receptivitds, azonban ennek reilis lehe-
t8sége is atiol fiigg, mennyl annak a valédi aktivitdssal szerzett ismeretkornek,
fogalomrendszernek az allomanya, mely a maga hatékonysagénal fogva a nem
kozvetlen tapasztalat alapjan atvett ismeretek asszimilaciojat lehet6vé teszi.

Ha ilyen szempontbdl vizsgdljuk iskoldink munkéjat, akkor ebben sok biz-
taté jelenséget lehet regisztralnunk. Maguk a tantervek is, bar kordntsem egyen-
letesek, figyelemreméltéan modern metodikal itmutatasokkal szolgalnak ebben
a tekintetben. -Olyanokkal példédul, mint az altaldnos iskola 7. osztalyanak
fizikatanterve, hogy csak egy esetre hivatkozzunk, amely tébbek kozott ezeket
mondja: ,,A tananyagot gy kell feldolgoznunk, hogy az ismeretszerzés minden
ponton kapcsolédjék a tanulék valamilyen tevékenységéhez (kisérlet, mérés,
kérdések megvalaszolasa, egyszerli feladatok megoldasa, jelenségek megfigye-
lése, leirdsa, megmagyarizasa, eszkozok Osszeallitdsa, miiksdtetése stb).” Igen
lényeges, bar egy vonatkozasban kissé batortalanul megfogalmazott metodikai
felfogas; a batortalansdg abban a tekintetben mutatkozik, hogy a fizikai meg-
ismerésnek kifejezetten a tevékenységh8l valé kitnduldsdt hatarozottabban
nem szorgalmazza. Ennek ellenére csak jelentds tételként lehet regisztralni.

Ha azonban iskoldink egész tevékenységét s abban az Gn. kozismereti tar-
gyak tanitdsanak széles korét megvizsgéljuk, alighanem altalanosan meg kell
allapitanunk: az az ismerstelméleti tétel, hogy a vildg megismerése a vilag ala-
kitasat, megvaltoztatasit  célzé gyakorlat tevékenység eredménye, még csak
viszonylag sziik korben realizalédik, ezt még nem sikeriilt eléggé altalanosan
,leforditanunk” a mindennapi pedagégiai gyakorlat nyelvére. Ugy is mond-
hatnank, még eléggé altaldnos annak a felfogdsnak akceptalasa, hogy a dolgo-
kat ,,puszta szemléletiik” alapjan is eléggé j6l meg lehet ismerniiik a fiatalok-
nak.

Rogtén hozza kell tenniink: ennek a helyzetnek sokféle oka van. Mindenek-
el6tt maga az a tény, hogy egyre névekvd ismeretmennyiséget kell a fiataloknak




feldolgozniuk, s a ndvekvé mennyiség ardnyosan csokkenti annak lehet&ségét,
hogy az ismeretszerzési folyamatok emelked§ ardnyban induljanak ki a.valédi
cselekvésekbdl, akar kilsé, gyakorlati, akar belso, szellemi cselekvések legyenek
is azok.

Mas ok is kézrejatszik ebben: maganak a didaktikénak a mulasztisa, mely
mindmdéig nem tudta eléggé meggydzben a tantervkészitdk elé tarni, dokumen-
taltan megmutatni,” hogy egy-egy ,kozismereti targy’-ban az a megismerési
modell, melyet e tanulmany korabbi részében a modellek felsoroldsakor harma-
dikként emlitettiink, objektive mllyen ardnyokban gondolhaté és valésithaté meg?

Mindezekkel elegge egyenrangu okként emlithetd magéaban a filozéfiai szem-
léletben jelentkezd néhany vonas is, és talan nem talzott radikalizmus arra
utalnunk, hogy a lenini ,,eleven szemlélet” fogalmat meglehetdsen sokan egy-
szerien a ,,szemlelet -re redukaltik. Es maga a didaktikai kutatas sem volt képes
eléggé demonstrélni, mennyivel tobbet jelent a lenini formulaban szereplo
»eleven szemlélet” fogalma, mint a szemléletesség elvének barmllyen még leg-
jobb multbeli megvalésuldsa is.

A fejlédést mutat]dk ebben a tekintetben azok az “értékes megallapltdsok
melyek LEONTYEV és GALPERIN kutatdsaibol szarmaznak; az utobbi években
mindenekeldtt 6k voltak azok, akik nagyon viligosan kifejtették, hogy az
ismeretek elsajatitdsdnak folyamata az erre vonatkozé naiv szenzualista néze-
.tekkel ellentétben ,,nem az észlelésen alapul, amely csak forrdsa ennek a folya-
matnak, hanem a cselekvésen, mégpedig akar a kiils§, gyakorlati, akar a belss,
zelleml cselekvésen”. Ugy velem ez a megallapitds a lenini megismerési tétel
igen lényeges vonatkozasat érinti, és a korabbi évek idevonatkozd megallapita-
sainél élesebben exponalja. Ennek pedagégiai szemponthdl igen nagy a jelen-
t8sége. Hétkdznapi nyelven szélva arrél van szd, hogy minél t6bb ismerethez
jussunk el a tevékenység konkrét, aktiv formaibél valé kiindulassal, a cselekvés
segitségével, s minél nagyobb mértékben biztositsuk azt a jelenséget, melyet
ma mar kozismert terminussal intertorizaldsnak mondunk. Nyilvanvalé, hogy
mind éltaliban a modern iskolai munka, mind a gondolkodas fejlesziésének
alapvetd lehetosegel vannak adva ezen a ponton. Es amit kiilon is ki kell emelni:
a megismerés ilyen formainak szélesebb kiord megvalésitasa az iskolai gyakorlat-
ban egyszersmind lépést jelent elore a valédi szocialista munkaiskola egyre
teljesebb megvalésulasa felé.

Az idevonatkozé korszer( filozéfiai felismer esck LeNin mcglsmere51 tételei-

nek mai interpretdlisai azt a nagy biztatast ]elentlk a didaktikai kutatésnak,’
hogy batrabban keresse az ilyen iranyu lehet8ségeket a kozismereti té_rgyak
egész sordban. A matematikatanitéssal kapcsolatos 1962-es budapesti UNESCO-
‘'szimpézium alapjan egyik pedagdgiai szakértd ezt igy fogalmazta meg:
", « .. A matematika tanuldsa csak akkor lehet eredményes — és akkor a
modern matematika absztraktabb struktardinak és relacidinak vonatkozasiban
is feltétleniil eredményessé valik —, ha a tanuldék szdmara olyan szituicidkat
tudunk biztositani, amelyekben a fogalmak kialakitdsdhoz sziikséges absztrak-
ciés és generalizdciés miiveleteket sajat konkrét tapasztalataik és megfelels
didaktikai eszkozok segitségével végzett manipulativ tevékenységeik alapjan
maguk végzik el.”

Kézismertek a nagy eredmények, melyek a modern matematikatanitasban
ezen az elvi alapon elérhet8k. Ismeretesek azok a viszonylag j6 eredmények is,
melyek a korszerd, a tanuléi tevékenységeket, kisérleteket megfeleld szinten
,,ozgdsitd” fizika-, kémia- és biolégiatanitashan megmutatkoznak. Mas vonat-
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kozasban, de nem jelentéktelen eredmények jelentkeznek a modern énektani-
tasban. Biztaté perspektivak nyiltak a tanuléi ,,6noktatdsra” egyre jobban
raallé, programozott anyagok igénybevételével lezajlé nyelvtanitas eltt. Mas
tantargyakban a ,sorsfordité’ felismerések mintha még varatnidnak magukra,
s igy az oktatds modernizilasa némiképpen egyenetlen képet mutat. Annyi
azonban nem kétséges, hogy mindeniitt, ahol valéban modern megismerési
koncepcidk szerint dolgoznak, végsd soron a lenini megismerési allaspont dia-
lektikdja igazolédik djra meg ujra. Még pontosabban szélva: az ennek meg-
feleld metodikai koncepcié eredményessége igazolodik. llyen koncepcié kiala-
kitasinak azonban nyilvanvaléan alapvetd feltétele a megismerésre vonatkoz6
modern felfogas konzekvencidinak adekvat alkalmazisa a miivelddési folyamat
kiilonb6z8 szektoraiban.

Mindez kiilonleges jelentdséget kap olyan fejlédési idgszakban, amikor a
kozneveléssel kapcsolatos élénkiil6 vitdk indokoltan, bar helyenként kissé
félreérthetden és differencidlatlanul beszélnek az ,,esedekes pedagognl forra-
dalom”-rél. Differencialatlanul, mert a pedagégial forradalom mair rég meg-
kezd§dott. Minden pedagdgiai forradalom a nevelés egész cél- és eszkizrendszerét
érinti. Nem kétséges, hogy a pedagégiai forradalom nem sziikithetd le az imént
emlitett s egymadssal kélesonhatasban levé rendszerek egyikére sem. Az sem
feledhets, hogy a pedagogiai forradalom a tarsadalmi forradalom szerves része.
1lyen értelemben negyedszdzada permanens pedagégiai forradalom van, s maga
a célrendszer valoban forradalmi véaltozéson ment at. El kell azonban ismerni,
hogy a korszeri metodikai megoldasok, eszkdzék éppagy, mint a gyermekel\
helyesen értelmezett jogaimak, lehetdségeinek a pedagégial folyamatban valo
érvényesiilése, a pedagégiai helyzetek demokratizmusinak tomeges méreti
biztositdsa és egyaltalan maga az egész ,eszkbzrendszer’” még kordntsem adek-
vit minden tekintetben a szocialista nevelési céllal. S6t, tanulmanyunk targya-
nal maradva, a megismerési folyamatnak a lenini ismeretelmélet szellemével
egyez6 aktivitdsa terén is, e folyamatnak a modern miiveltségi javak kozvetité-
sével-asszimilaci6javal nagyobb fokban egyezé valtozatossaga, szinessége,
motivaltsdga terén is sok tekintetben van elmaradas a szocialista nevelési célban
realizdl6dé tarsadalmi igényhez képest. Ebben az értelemben tehat a pedagdgiai
forradalom, a tovabbi pedagégiai forradalom valéban esedékes; amiképpen a
pedagoégial konzervativizmus tehetetlenségi nyomatékaitél valé megszabadulas
15 esedékes. Ezt azonban aligha lehetséges hitvitdkra emlékeztetd kidltvanyokkal
megoldani, ez sokkal inkabb remélhet6 — speciilisan az oktatasban — a meg-
ismerés dialektikajanak, e dialektika torvényszeriiségeinek és az oktatasi folya-
mat variabilitasianak elvszerti feltarasaval.
~ A didaktikai kutatasnak azonban nemcsak a visszatiikrézési elmélettel kap--
csolatos konzekvencidk bator, kovetkezetes, differencialt megszévegezése a
feladata (bar ez mar ¢nmagaban véve sem kevés). Nem kisebb feladatként
jelentkezik azonban szamara maganak a gyakorlat fogalmanak megfelel§ értel-
mezése s ebbél a szitkséges didaktikal kovetkeztetések levondsa. Bizonyitam is
folosleges, milyen kardindlis jelent8ségii fogalom ez a lenini ismeretelméletben.
Mi az, amit err§l — mint minimumot — a didaktikal konzekvencidk sordba be
kell iktatni?

A gyakorlatnak van egy sziikebb értelmezése, mely mindenekeldtt az egyes
ember aktiv ismeretszerzésének, a vildggal valé kolcsonhatasanak keretében
mozog. A gyakorlatnak ez a fogalma természetesen igen fontos, azonban ismeret-
_elméleti tekintetben a gyakorlat magiban foglalja a vilag atalakitasat célzé
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hatasok — mindenekel6tt a munka — egész tarsadalmi rendszerét és torténelmi
folyamatat. Ennek a széles értelmezésnek igen nagy jelent8sége van az egyéni
megismerés szempontjabél. A gyakorlat ebben a széles értelemben ugyanis
magdban foglalja mindazoknak a tapasztalatoknak az 6sszességét, melyeket az
emberiség a maga tarsadalmi-térténelmi élete soran szerzett és felhalmozott, s
melyeknek altalanositott summazata a tudomanyokban talalhaté.

A gyakorlatnak az emlitett legsziikebb s egyszersmind legtagabb értelmét
egyarant figyelembe kell venniink, amikor azt mondjuk, hogy végsé soron
minden ismeret a valdsagrél szerzett kozvetlen érzéki tapasztalaton alapul.
Ez természetesen nem jelentheti azt, hogy Gsszes ismereteink sajat kozvetlen,
egyéni tapasztalatainkbdl sarjadnak ki; az egyes ember nagymértékben timasz-
kodik az eldtte élt és sajat kordban 616 sok mas ember tapasztalataira, a gyakor-
Tat felhalmozott T(IPHS/tﬂlatailﬂ De természetesen arrél sem lehet sz, hogy az
ember pusztin készen vesz 4t mindent masok tapasztalataibol, hanem teljes
aktivitassal kell munkalkodnia abban a kélesonhatasban, mely a visszatiikrozés
szitudciéjaban objektive adva van, s az ennek soran lc7a]10 megismeréshe beépiil
“mindaz az informécid, melyet mésok elemzett tapasztalatai alapjan fel tud venni
- sz6belt vagy irasbeli kozlésekbél vagy egyéb kommunikacids dton-médon.

Mindezek mint &ltalanos kovetkeztetések — ma méar kozhelyek. Ezekbél azon-
ban olyan specidlis didaktikai teenddk adédnak, melyek a kutatési programok-
ban csak részben szerepelnek, mégha a didaktikai kutatds nemzetkézi hely-
zetét vessziik is figyelembe. Nyilvanvalé példaul, hogy ma mdr egyre inkébb
olyan jellegli tantervek kellenek, amelyek — legalabb rugalmas formaban —
az egyes tantervi ismeretkoron belil a kozvetlen és kézvetett tapasztalatszerzés
optimalis ardnyait 1s megmutatjak, ebben az ardnyban eligazitanak. Iinnek
sziikségessége a pedagogiai tapasztalat alapjan éppugy bizonyithaté, mint nevelés- .
filoz6fiai.oldalrél. Azonban barmilyen jelentgsek ebben a tekintetben az altala-
nos filozoéfiai megallapitdsok, természetesen adekvat kisérleti didaktikai vizs
galatokat igényelnek, ezek nélkiil nem tudnak igazin hatékonyak lenni. Es
megforditva: barmilyen lényegesek a didaktikai egzakt kutatasok, ,,tanitas-
filoz6fiai” megalapozis nélkiill nem létezhetnek; maguknak ezeknek a kutatéa-
soknak a tematikdja sem. allapithaté meg pontosan a megalapozé filozéfiai
vonatkozasok tisztazdsa nélkiil. Mindenesetre a megfelel6 elméleti és egzakt
kutatasok egyiittese képes csak feleletet adni a pedagogiai tapasztalaton-belil
lehetséges és sziikséges ardnyok kérdésére. Annyi egyszeriien empirikus alapon
is nyilvanvald, hogy a ,,pedagégiai tapasztalatok piramisén” beliill a kozvetlen
és kozvetett tapasztalatok ardnya a kézvetlenek javira még moédosithatéd és
médositandé . volna.

Ugyanezt a kérdést a modern tanitasi formak és moédszerek még élesebben
vetik fel. A programozott tanitis bizonyos valtozatai példaul nagyobb, mas -
valtozatal hatarozottan kisebb lehetdséget biztositanak a konkrét tapasztalat-
szerzésre. Egyes programozasi koncepcidk a maguk didaktikai realizdlédasa-
ban mindenekelStt verbalis informaciok viszonylag kedvez8 kozvetitését tudjak
féképpen elSscgiteni. Ez sem jelentéktelen a maga helyén, de arra int benniin-
ket, hogy a kiilonboz8 viltozatokat egyiittesen, ardnyosan-és mindegyiket a
maga helyén alkalmazva épithetjilk be csak ezt a modern eszkézt nevelési
eszkozrendszeriinkbe, hogy megfeleljen a nevelési célunkban megfogalmazott
tarsadalmi wenyeknck

A tarsadalmi igényeket summéisan magaban foglalé nevelési cél emlitésekor
mar ismét visszatériink az ismeretelmélet alapvet§ kérdéséhez, ami a didaktika
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esetében természetesen eszkozi jellegli kérdés; annak eszkoze, hog) az iskolai
meglsmerest minél sokrétiibben, minél dialektikusabban értelmezve, ezt a meg-
ismerési folyamatot egyre nagyobb mértékben tegyiik alkalmassa nemesak vala-
miné informéacié-atadasra és -atvételre, hanem maganak a személyiségnek a
sokoldala fejlesztésére is. Tehat, hogy az iskolai megismerési folyamatban egyre
jobban érvényt tudjunk szerezni egy un. neveléskézponti szemléletmédnak.

Szocialista korszakunk nagy filozéfusanak, V. I. LENmNnek 100. sziiletési
evforduIOJan a didaktikai érdeklgdésd nevelésfilozéfiai kutaté elget llyenfele
feladatok és perspektivak meriilnek fel.- Es ezekkel egyiitt az a nagy reménység,
hogy amiképpen az eddigiekben is forradalmi atalakulasi folyamathoz segitette
a lenini ismeretelmélet a didaktikat, egyre mélyebben tanulméanyozva ezt az
ismeretelméletet, egyre inkabb levonva e filozéfiai életm(i valédi konzekvenciait,
sokirdnyd tanulsagait, a tovibbiakban djabb elvi-filozéfiai szintekre segitheti
ezt a fontos pedagégiai tudomanyagat — az iskolai gyakorlat javara, a ,,gyor-
sul6 id6ben” egyre nagyobb aranyban jelentkezd tudomanyos informaciok haté-
kony elsajatitasanak s a permanens oktatasnak a Javara.-

Ulandop Hado

JIEHUHCKASI TEOPUSI MO3HAHMsI Y COBPEMEHHASI OUOAKTUMECKAS
KOHLEILUST

JesiTenbHOCTD JIeHm-xa B 00J1aCTH T'HOCEOJIOTHH OKa3biBaeT HEH3MEPHMO Ba)KHOE HETOCpen-
CTBEHHOE H KOCBEHHOE BJIHSIHHE Ha (OPMHPOBaHHE COBPEMEHHOI'0 JUAAKTHYECKOr0 MBILLLIICHHSI.
Heserkas sajaua cjesiaTb OCHOBHBIE BBIBOJBI H3 ACHCTBUTEJIBHO JHAJIEKTHYECKOT0 TOJIKOBaHHs
noNeKEeHNH JIEHNHCKOH Teopun nosHanusa. OnHako pewmTh 3Ty 3afauy Heobxonumo, nbo peun
HJIET HE MPOCTO 0 HECKOJbKHX BAXKHBIX PHI0COPCKHX NOJIOXKEHHSIX, 8 0 COBPEMEHHOH HIKOJe,
0 NPaKTHKE COBPEMEHHOro o0yueHHsi. 3HAUMTENbHBIMH pe3ayJibTaTamil paborTe, pasBepHyB-
wieiics B 3TOM HaNpaBJIeHHH B MOCJIEIHEe JEeCATHIIETHE, SIBUIAack pa3paboTKa U onHCaHHe Bajk-
HEHIIUX Mofesnel, KOTOPHIE NPUHLHNHAIBHO BO3MOXKHBI M MPAKTHYeCKH HeOOXORHMMBI INPH
pa3paboTKe HOBLIX 3HaHWI B mpouecce o0yueHus. (ABTOpP ONMHCHLIBaET B CTaThe CEMb TAKHX
mogeneit.) OngHako ObUIM CAEJIAHBI MOMBITKH PACKPHTHS BHYTPEHHHX BO3MOYKHOCTEH, pasyiHu-
HbIX BapHaHTOB M B (a3e NMPaKTHYECKOro HCHOJIb30BaHHs, MPHMEHEHHUs1 TI03HAHUI B mpoliecce
00yueHHs1, MONBITKH BBIIEIHTL STOT NEPHOA N3 Gosee. pAHHETO COCTOSIHHS, NIPeICTABIIABILET0Cs
CUMIIHPHUKAUHOHHO AEYKTHBHBIM, M3 NHAAKTHUYECKH NMOAYHHEHHOTO COCTOSIHHA. TaK TOJKyst
CYI{HOCTb 3TOr0 MPOLECCA, Mbl CJefyeM AYXYy JIeHHHCKOH TGOpHHM IO3HAHHS.

Sdndor Nagy

LENIN’S THEORY OF KNOWLEDGE AND THE MODERN DONCEPTION OF
DIDACTICS

Lenin’s work in the field of epistemology exerts both directly and indirectly an immense
influence on the formation of modern didactic mentality. It is no easy task to draw the main
consequences of the true didactic interpretation of Lenin’s epistemological theses, still it has to be
done because not just some philosophical theses, but up-to-date school and the practice of mo-
dern instruction are in question here. A significant result of research work conducted in the past
decade was the exploration and description of the theoretically possible and practically necessary
main models of the phases of instruction at which new information is processed. (The paper gives
descriptions of seven models.) However, the author also strove to explore the inherent possibilities
and variability of the so-called application phase of education, and to raise this phase from its
earlier situation (when. in a simplifying way, it was imagined deductive) and from its secondary
state in the respect of didactics. If grasping the concept “of the process of education in this sense,
one acts just im the spirit of Lenin’s epistemology.
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