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(A megfigyelés) 

A megfigyelés a nevelési tapasztalat megragadásának is alapvető módszere. 
A megfigyelés kifejezés valami távolságtartást sugall, aminek tudományos 

hitele van, hiszen a kutatónak kötelessége, hogy a dolgokat, az objektív folya-
matokat olyannak lássa és úgy mutassa he, amilyenek valójában, és megfigyelé-
seibe ne vigyen bele szubjektív elemeket. 

Az objektivitás a pedagógiai kutatásokra is kötelező, de itt — mivel az ember-
rel és az ember által végzett tevékenységről van szó — természetesen más hang-
súlyt és más értelmet kap a szubjektivitás, a szubjektív elem szerepe az objek-
tíve lejátszódó folyamatokban. 

A pedagógiai megfigyelésbe a szubjektum beépül, vagy úgy, hogy ő végzi azt 
a tevékenységet, amelynek lefolyását, körülményeit, eredményeit leírja, vagy 
úgy, hogy ezt a nevelőmunkán kívülálló, de jelenlevő megfigyelő teszi. A leg-
szerencsésebb, ha úgy tud kívülálló lenni, hogy mégis része annak a közösségnek, 
együttesnek, amelyben megfigyeléseit végzi. 

Nem idegenkednék attól, hogy a szubjektív elem szerepét a megfigyelésben 
hangsúlyozzam, megengedjem, természetesen nem az elfogultság, a szépítés, a 
lakkozás hangsúlyával, hanem a személyes részvétel, az alakítás, a cselekvés 
dinamikus mozzanatának kiemelésével. A megfigyelő egyben cselekvő is lehet. 
A rejtett ablakokból való megfigyelésnek az adatait nevelési jelenségek regiszt-
rálásakor csak korlátozottan, nagy fenntartásokkal lehet felhasználni. 

Az értékes nevelési megfigyelések azt igazolják, hogy a megfigyelésnek köz-
vetlen kapcsolatban kell lennie a pedagógiai tevékenységgel, e tevékenység 
szervezőjével és irányítójával. 

Tudományos szempontból ez meglehetősen vitatható pozíciónak tűnik, hisz 
a tudományos objektivitásnak kritériuma a távolságtartás, a kívülállás, az 
objektív folyamat szubjektív elemektől nem befolyásolt, nem torzított szemlé-
lete. De a kutató is ember, tehát megfigyeléseibe sok szubjektív elem és szub-
jektív okokból eredő pontatlanság vegyül. Még inkább így van ez, ha a pedagógus 
egyben saját munkájának regisztrálója és elemzője, saját munkájának a meg-
figyelője. 

Ez a korlátozottság a pedagógiai jelenségek sajátosságával függ össze, tehát 
nem lehet kikapcsolni. (Vagy ha kikapcsolni törekednénk, olyan steril, gépies 
körülményeketx kellene teremtenünk, amelyek a nevelés természetes közegét, 
emberi-érzelmi komponenseit, szubjektív rugalmasságát megfagyasztanák.) 
Egyes külföldi kutatók a tanulók magatartásának a regisztrálására a technikai 
eszközök egész ármádiáját sorakoztatják fel. Gyorsírók jegyzik a szavakat, a 

* Részlet egy nagyobb tanulmányból. 
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mozdulatokat, közben filmezik az órát, rejtett és nyílt mikrofonok rögzítik a 
hangokat, zörejeket. Látszólag minden „meg van figyelve" — kérdés, ebben a 
mesterséges légkörben mi folyik egyáltalán természetesen, másfelől, hogy mit 
lehet kezdeni ezzel a „naturalista" adattömeggel. Úgy tűnik, hogy a megfigye-
lésnek, a pedagógiai tények rögzítésének ez a totalitása a nevelési törvényszerű-
ségek vizsgálatában zsákutcát, a technika okozta csődöt jelenti. 

Nem véletlen, hogy a pedagógiai kutatásokban — a pedagógiai tapasztalatok 
gyűjtésében — oly nagy szerepet szánunk a megfigyelésnek. Ez ugyanis az a 
rugalmas, helyzetekhez alkalmazkodó módszer, amely alkalmas arra, hogy 
— a fentebb értelmezett — pedagógiai tényeket megragadja, hogy az egyes 
mozzanatok között az oksági és párhuzamos viszonyokat felfedje, hogy a héza-
gokat az emberismeret, a korábbi pedagógiai tapasztalat, nevelési szaktudás; 
birtokában kitöltse — egyszóval, hogy a megfigyelés folyamatába a „pedagógiai 
érzékelésnek", az értékelésnek, minősítésnek, pedagógiai ítéleteknek azokat a 
műveleteit is beépítse, amelyek a megfigyeléssel filozófiai értelemben talán nem 
férnek össze, de a pedagógiai megfigyelésnek sajátosságai. 

A felmérésből a megfigyelésbe áthajló tapasztalattípusnak legjelentősebb 
hazai terméke az a kötet, amely a nevelési terv előmunkálatainak anyagából 
született meg, s látott napvilágot 1962-ben A tanulók világnézeti és erkölcsi 
fejlődése1 címen. 

A kötet Előszavában — akkori fenntartások és kritikák ellen' kicsit véde-
kezve — hangsúlyoztuk, hogy nem írásos felmérések, hanem folyamatos meg-
figyelések eredményeit tettük közzé. Ez részben így van, de a kötet anyagából 
kitűnik, hogy a tanulói megnyilvánulások zömét, másképpen mint írásos meg-
kérdezés nélkül nem lehetett volna rögzíteni. De nem is ez a lényeg. 

Ebben a kötetben szerves egységben, összekapcsolódva jelentkeznek a fel-
mérések adatai, a megfigyelések adatai, a feldolgozó pedagógusoknak és a kuta-
tóknak azok az. értékelő kommentárjai, amelyek látszólag csak a szóban forgó 
konkrét adatokhoz- tapadnak, valójában ezekbe a kommentárokba sűrűsödik 
az is, ami az adatokban nincs meg, ami az adatok mögött vagy ami az adatok 
között van. Enélkül nem is lenne lehetséges nevelési jelenségek ábrázolása. 

A nagy kérdés azonban — mindenesetre metodológiai szempontból nagy 
kérdés —, hogy a feldolgozónak, a kutatónak honnan van bátorsága és hogyan 
van joga ahhoz, hogy hézagokat kitöltsön, hogy rekonstruáljon, hogy kommen-
tárjaival az élet folyamatosságát és elevenségét bele vigye az egyébként elszi-
getelt és holt adatokba? 

Erre, szerintem, két dolog jogosítja fel. Először az, ha a közölt adatok, tények 
tudományos értelemben korrektek, másodszor az, hogy a rekonstruáló anyag 
pszichológiailag hiteles legyen, a pedagógusok általános tapasztalatainak, a 
naiv logikának ne mondjon ellent, vagy ha ellentmond, akkor adatokkal és 
érvekkel ezt meggyőzően indokolja. 

Témánkhoz, a nevelési tapasztalathoz szorosabban kapcsolódva megállapít-
juk, a megfigyelés alkalmas arra, hogy cselekvés és eredmény összefüggéséit, 
azaz a nevelés lényegét a folyamatos megfigyelés segítségével ábrázoljuk. 

1965-ben az Országos Pedagógiai Intézetben foglalkoztunk a megfigyelés 
módszerének kérdéseivel. 

Az ülésen NAGY JÁNOSNÉ részletesen elemezte a nevelési tárgyú megfigyelés 
sek problémáit." A kérdésfeltevések ahhoz a konkrét munkához kapcsolódtak} 

1 Tankönyvkiadó, 1962. " ' 
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amelyet az intézet neveléselméleti csoportja végzett a nevelési terv kimunká-
lása érdekében. 

A megfigyelés módszerét differenciáltan kezelve bemutatta, hogyan alkal-
mazták a kutatás egyes fázisaiban (témameghatározás, munkahipotézis, adat-
gyűjtés, feldolgozás) a megfigyelés" módszerét. A megfigyelés formái között kü-
lönbséget tett a kötetlen megfigyelés (amely nem azonos a spontán szemlélődés-
sel) és a kötött megfigyelés között. „Általában a megfigyelésen mint módszeren, 
rendszerint a kötött megfigyelést értjük." 

A megfigyelés történhet kívülről és belülről, a pedagógiai folyamat tevékeny 
tényezője által. „Általában úgy tűnik, hogy a sajátosan neveléselméleti kutatá-
sok nagy részénél a legkedvezőbb eredményeket az a megfigyelési helyzet hoz-
hatja, amikor a megfigyelést végző személy a nevelési folyamat tevékeny részt-
vevője, alakítója és módosítója, a megfigyelt személyek azonban nincsenek 
ennek tudatában."2 

Lényeges PATAKI FERENCNEK az a kérdésfeltevése, amelyet MAKARENKÓra 
utalva fogalmazott meg, mely szerint a pedagógiai kutatás tárgya nem általá-
ban a gyermek, hanem a pedagógiai tény, a pedagógiai jelenség. ,, . . . úgy vélem, 
hogy pedagógiai tény ott és akkor jön létre, ahol céltudatos pedagógiai hatás 
érvényesül, s ahol e hatás és következménye közötti összefüggéseket igyekszünk 
tudományos egzaktsággal leírni."3 

MAKARENKO Pedagógiai hőskölteményét azért tartja tudományos szempont-
ból is korunk kiemelkedő alkotásának, „mert szerzője képes volt az általa veze-
tett nevelőintézmény pedagógiai hatásrendszerét és annak következményeit a 
maga komplexitásában feldolgozni és általánosítani".4 

A nevelési megfigyelés tárgyai. 
Megfigyelhetjük a pedagógus vagy az ifjúsági vezető utasításának, kérésé-

nek, tanácsának, javaslatának végrehajtását. Mikor, milyen feltételek mellett 
eredményes ez az akció és mikor nem az. Itt egy tevékenység lefolyásának 
rövidtávú útját kísérhetjük figyelemmel, azt, hogy a konkrét impulzusra milyen 
válasz érkezik. Ez a típus képes a közvetlen és tapintható korreláció feltárá-
sára — de csak a maga szintjén értékes tény ez, hiszen arra nem ad választ, 
hogy ez a hatás milyen szerepet tölt be a személyiség alakításának folyamatá-
ban (ahol a hatások tízezreiről és időben is egy hosszú folyamatról van szó). 
Elméletileg persze figyelemmel kísérhetjük egy mégoly hosszú folyamat minden 
apró részletét és nagyszámú összetevőjét — a gyakorlatban ez így nem lehet-
séges, de szerencsére nem is szükséges. 

Pedagógusok saját tapasztalataik leírásában általában az alábbi modellt 
követik: 

a) elméleti ismeretek, elméleti kiindulópontok felvázolása, • -
b) helyzetfelmérés és helyzetismertetés, 
c) a célok és a feladatok kitűzése, 
d) az alkalmazott módszerek, eszközök és eljárások leírása, 
e) az eredmények rögzítése. -
A pedagógiai kutatókat a d) és az e) pont különösen foglalkoztatja, hiszen e 

kettő közötti korreláció az, amelynek mélyén a pedagógiai törvény, de legalább 
az ismétlődő összefüggés jelentkezik. . .- • • . . , . . 

2 Pedagógiai Szemle, 1965. 636. . 
3 Uo. 648. 
* Uo. 648. • • ' -- • < • -
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A pedagógiai folyamat — mint tudjuk — sztohasztikus folyamat, ezen belül 
a szűkebb értelemben vett nevelésre ez inkább vonatkozik, mint az oktatásra. 
A sztohasztikus folyamatokra az jellemző, hogy az ok—okozat kapcsolatok nem 
egyértelműen jelentkeznek, a sztohasztikus folyamatokban a dolgok kapcsola-
tai többjelentésűek. 

A többjelentést — tehát a korreláció többértelműségét — a tudomány azzal 
magyarázza, hogy ismert hatások mellett ismeretlenek is érvényesülnek. Ez 
azonban a dolognak csak egyik oldala. A pedagógiai folyamat — más hasonlóan 
komplikált folyamatokkal együtt — abban is sajátos, hogy ugyanazok az ismert 
vagy„ ismeretlen hatások nem ugyanazt a változást, eredményt idézik elő, 
hiszen az egyénre — fiziológiai, pszichológiai feltételeitől, ezek hallatlanul 
bonyolult és egyéni rétegezettségétől és kombinációitól függően — különféle-
képpen hatnak. 

Ebben a látszólagos zűrzavarban, a hatások egymást keresztező rengetegében 
azonban vannak nyomvonalak. Pedagógiai szempontból a legfontosabb, hogy 
a társadalmi hatások között a nevelő hatásoknak, amelyek irányított folyamatok, 
vezető szerepük van. 

, , A neveléselmélet sajátos törvényszerűségei — írja PATAK I Ferenc — csak 
tendenciaként érvényesülnek. A pedagógiai hatás és következménye között 
fennálló ok-okozati összefüggéseket igyekeznek megragadni és ma még pontosan 
nem körvonalazott egzaktsággal leírni. Ezért a neveléselmélet törvényei meto-
dikai jellegű törvények, vagyis csupán ott jönnek létre, ahol nevelői tevékenység 
érvényesül, ahol a céltudatos nevelő-hatás logikája forjnát-üli, A neveléselméleti 
törvények azokat a feltételeket állapítják meg, amelyek-Irozött a nevelő hatás 
törvényszerűen, vagyis szükségszerűen optimális eredményre vezet. Természe-
tesen — mint említettük — nem minden egyes esetben — hanem csupán tenden-
ciaképpen, a közösség s nem az egyes egyén vonatkozásában."5 

A pedagógus-növendék páros viszonyt a szocialista pedagógia joggal minősíti 
a burzsoá pedagógia jellegzetes, elvileg vallott nevelési szituációjának. A szocia-
lista pedagógia a páros viszonyt kiszélesíti, minőségileg átstrukturálja és a 
nevelő közösségek és a gyermeki közösségek kollektív viszonyaként fogja fel. 

A kérdés egyike a szocialista pedagógia leginkább tisztázott és legalaposabban 
kifejtett tételeinek, ezért itt részletesebb fejtegetésekbe nem bdcsátkozom. 

E páros viszonyt elvileg vetettük el, mint individuális színezetű kapcsolatot, 
amellyel szemben a kollektivitás elvét hangsúlyozzuk. A kollektivitás elve szá-
munkra világnézeti kérdés is, etikai kérdés is, és metodikai kérdés is. Ez rrtóbbit, 
tehát a metodikai oldalt a nevelés gazdaságossága szempontjából nem hangsú-
lyozzuk kel lőképpen. A közösség — ha v a n — állandóan ható légkör, norma, 

folytonos impulzus, a nevelési hatások megsokszorozása és meghatványozása, sűrű 

hálója, amelyben nem lehetnek huzamosabb holtpontok, hézagok. 

A nevelésbe mint sztohasztikus folyamatba a közösség hatása viszi be a 
dinamikus állandókat. A pedagógus-növendék páros viszony állandóan és szük-
ségképpen megszakadó áramkör, a közösség — vérkeringés. 

Az egzaktabb módszerekre törő pedagógia világszerte, dé a szocialista orszá-
gokban is — némi egyoldalúsággal — azt vallja, hogy a tudomány akkor igazán 
tudomány, ha mérni tud. Mérni pedig mennyiségeket lehet. 

5 Páttűzi Ferenc: Makarenko élete és pedagógiája. Bp. 1966. 203. 
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Meghökkentő volt számunkra, amikor a kiváló szovjet kutató, az új kutatási 
módszerek egyik úttörője, L . JTYELSZON kijelentette, hogy a pedagógia eddigi 
története folyamán úgyszólván csak minőségi elemzésekkel foglalkozott. Eljött 
az ideje annak, hogy mennyiségi és strukturális elemzésekkel is foglalkozzék. 

A meghökkenést az okozta, hogy meggyőződésünk szerint a minőségi elemzés 
az elemzéseknek magasabb foka, hajlékonyabb, a pedagógiai jelenségek való-
ságos természetéhez jobban alkalmazkodó változata. S az említett megállapítás-
ból — volens-nolens — az csendül ki, hogy eddig csak minőségi elemzésekkel 
foglalkoztunk, ideje tudományosabb módszerekre, tehát a mennyiségi elemzé-
sekre rátérni. 

Könyvéből aztán legalábbis két dolog tűnik ki. Minőségi elemzés alatt ő 
tulajdonképpen a tudományos munkának azt az eljárását érti, amelyben sok 
a feltételezés, a vélekedés, a megalapozatlan megállapítás, a megérzés, az „úgy 
gondolom", „azt hiszem", „úgy tűnik" motívum, egy silányabb minőségű 
pedagógiai intuíció. Elsősorban ezekkel szemben beszél a mennyiségi és a struktu-
rális elemzések fontosságáról. 

Másfelől egyértelmű, hogy a sürgetett s matematikai és kibernetikai appa-
rátussal végbevitt mennyiségi értékelések lehetséges alkalmazási területét 
elsősorban a didaktikai, a. tantárgyi területen lá t ja — s igen korlátozottan, áttétele-

sen, nagy fenntartásokkal a nevelési jelenségek, a nevelési minőségek bonyolul-
tabb területén. 

Ez persze nem szabad, hogy lefegyverezzen bennünket abbeli igyekezetünk-
ben, hogy a nevelési jelenségek területén is mérjük, ami mérhető, hogy számítá-
sokat végezzünk olyan esetben, ahol a számítások anyaga megragadható. Más-
felől ' elsőrendű tudományos kötelességünk, hogy a minőségi elemzések szín-
vonalát, effektivitását a fentebb említettek fölé emeljük. 

KELEMEN LÁSZLÓ: A pedagógiai kísérletezés néhány elvi kérdése c. tanul-
mányában a pedagógiai jelenségek sajátos jellegét abban látja, hogy bennük 
különböző mozgásformák találkoznak. A gyermeket sok külső (társadalmi, 
természeti) és belső hatás éri (idegrendszer, hormonrendszer működése). 

„A pedagógiai ráhatás mint ok különböző alkatú, élettörténetű és fejlettségű 
gyermekekben igen sokféle okozatot, visszahatást kelthet. Minden gyermeki 
személyiség mint sajátos ,önszabályozó rendszer', egyedileg dolgozza fel a 
pedagógiai hatásokat (bár vannak e hatások érvényesülésének közös, objektív 
törvényei)."6 

A klasszikus kísérletnek három'fő kritériuma van: 1. a jelenségek szándékos, 
mesterséges előidézése és megismételhetősége; 2. a feltételek variálása; 3. a 
változások mérése. 

Az első (főleg nevelési jelenségek esetében) nehezen teljesíthető követelmény. 
A második leginkább kielégíthető. Különösen bonyolult probléma a változások 
mérése. 

A matematikai statisztikai módszerek itt komoly segítséget jelentenek. „Bár-
milyen sok is az esetleges mozzanat a pedagógiai folyamatban, a statisztikai 
törvényszerűség — a nagy számok törvénye értelmében — utat tör magának."7 

„A statisztikai eljárásokat azonban — bármilyen megbízható számítási eszközök 
is és bármilyen tetszetősek is a velük nyert eredmények, — nem szabad öncélúan 
alkalmazni. Csak gondos minőségi elemzésekre, jó tartalmi kategorizálásra 

6 Társadalmi Szemle. 1960. 3. sz. 88—89. 
' Uo. 92. 
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építve van értelme a statisztikai' feldolgozásnak. Értéktelen, semmitmondó 
vágy éppen téves adatok statisztikai feldolgozása nemcsak haszontalan, de 
egyenesen veszélyes is lehet. A matematikai apparátus egymagában ugyanis 
még nem biztosítja a feldolgozott tételek igazságát. A matematikai számítások 
precíz gépezete hamis kiindulású tételeket és tényeket is feldolgozhat. A dolog itt 
annál veszélyesebb, mert a tévedésnek tudományos látszatot ad."8 

A matematikai és kibernetikai elemzésekkel (módszerekkel) a nevelési jelen-
ségek feltárásában nagyon csínján kell bánnunk, mert ezek a módszerek itt 
nagyon korlátozottan, feltételesen, áttételesen használhatók. 

Mérni' mennyiségeket lehet — de a mennyiségekből következtetni lehet a 
minőségekre. 

Jelenlegi tudásunk, szerint — a minőségi elemzésnek a korábbi, primitívebb 
formáját túlhaladva — a nevelési jelenségek területén egy magasabb rendű, 
megbízhatóbb minőségi elemzésre kell törekednünk. 

A minőségi elemzésnek a korszerűbb, fejlettebb megnyilvánulási módjára az 
jellemző, hogy 

épít az egzaktan megragadható adatokra (pszichológiai és szociológiai tényekre, 
a tudatelemekre, a magatartás megnyilvánulásaira, a magatartást részben 
befolyásoló, részben kifejező cselekvési mechanizmusokra); 

másfelől a nevelési folyamat egzakt módszerekkel (matematikai, kibernetikai 
eljárásokkal) nem regisztrálható elemeit — „hézagait" — a pedagógiai követ-
keztetés, válóságábrázolás, az emberismereten alapuló rekonstruálás metodológiai-
lag bizonytalannak látszó, de nélkülözhetetlen kötőanyagával egészíti ki. 
_ S amennyire túlhaladottnak látszik számomra az a kérdésfeltevés, hogy a 
pedagógia tudomány vagy művészet-e — (a pedagógiai tevékenység semmi-
képpen nem művészet) —, a neveléstudománynak ez a rekonstruáló, a változa-
tokat és a mozgást befogni képes, tapasztalatra épülő megelevenítő képessége, 
„intuíciója" '— meggyőződésem és vizsgálataim szerint a nevelési jelenségek 
kutatásának nemcsak nélkülözhetetlen, hanem alapvető módszere marad. A nevelési 

tapasztalat rögzítésében és elemzésében tehát az ún. minőségi elemzés továbbra is 

megtartja dominanciáját. 

Azért kell azt mondanunk, hogy továbbra is, mert nem tudjuk, hogy meddig 
és milyen mértékben. Ezzel egyfelől tudományos tehetetlenségünket, szebben 
kifejezve, tudományos lehetőségeink korlátait jelöljük, másfelől elvileg nem 
zárjuk ki azt, hogy a személyiség alakításának törvényszerűségeit ha nem is 
teljesen, de maximálisan' a mennyiségi elemzések irányába tudjuk eltolni. Ez 
azonban minden bizonnyal nem a mi századunk lehetőségei közé tartozik. 

Meg kell állnunk egy pillanatra az egzaktság kérdésénél. Úgy van, hogy a 
pedagógia is sodródik a kor követelményeivel, a forgalomban levő terminológiá-
val '— ezek között az egzaktság követelményével is. Fel kell tennünk a kérdést, 
hogy a pedagógiában mit is értünk egzaktságon, egzakt módszereken? 

iYagyön hasznos, ha odafigyelünk a hazai társadalomtudomány képviselőinek 
az álláspontjára, akik óvnak attól, hogy az egzaktság természettudományos értel-
mezésével' zátonyra vigyék a társadalmi jelenségek vizsgáihatóságát. 

Teljes mértékben azonosítani tudjuk magunkat E L E K E S LAJOS akadémikus-
nak az egzaktság kérdésében vallott álláspontjával: „Tudományosan egzakt-
nemtöbb, nem kevesebb, mint szakszerűen pontos, szabatos, valósághű. E köve-
telmény lehető teljes megközelítése minden tudomány elemi célkitűzése. Eszköze 

8 Uo. 93. 
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elvileg többféle lehet. Ha dialektikus összefüggések, minőségileg új tartalmak 
adekvát kifejezése á feladat, a legtöbb tudomány ma sem a matematika eszközei-
vel él, hanem az emberi művelődés legősibb és legsajátosabb eszközével: a 
fogalmi-nyelvi közelítéssel."9 

Az lenne célirányos, ha a pedagógiai kutatásokban is ez lenne az egzakt jelző 
t a r t a lma : pontos, szabatos, valósághű. Ez a m i terü le tünkön a mennyiségi adatokkal 

is alátámasztott minőségi elemzésnek azt a fejlettebb, korszerűbb változatát 
jelentené, amelyről a fentiekben beszéltem. 

Ebben a dolgozatban — engedve a szokásnak, illetve a helyzet kényszeré-
nek — az egzaktságról inkább a mérhetőség, a mennyiségi megközelítés jelen-
tésében írtam — de elvileg ELEKES akadémikus álláspontjával azonosítom 
magam, s feladatunknak tartom, hogy a pedagógiában, de különösen a nevelés-
elmélet területén az egzaktság, ilyen értelmezésének nyissunk utat. Meggyőző-
désem — ahogy ezt a minőségi elemzés felfogásával kapcsolatban kifejtettem —, 
ezzel kutatásaink tudományosságát semmiben nem adjuk fel, ellenkezőleg, .a 
valóság hívebb kifejezését, ábrázolását mozdítjuk elő. 

Fontosnak tartom, hogy a hézagkitöltő, rekonstruáló, megelevenítő tevé-
kenységgél kapcsolatban is tegyek néhány — a mi területünkre vonatkozó — 
értelmező megjegyzést. 

Ugyancsak ELEKES LAJOS akadémikusra hivatkozom, aki bemutatja, hogy 
a történelem rekonstruálásánál milyen értelemben beszélhetünk a művészi 
alkotással rokon elemekről, a fantázia szerepéről.10 

' A neveléselméleti folyamatok ábrázolásában, a letűnt tevékenységék fel-
támasztásában — a pedagógiai szépirodalom eseteiről most nem beszélve — 
nem is a' fantáziának, hanem az emlékezetnek, a pedagógiai tapasztaltságnak, a 
gyermekismeretnek van ilyen szerepe. 

A rekonstruáló emlékezet és pedagógiai felkészültség, gyemekismeret nélkül 
a pedagógiai kutató birtokában levő adatok holt adatok maradnak, s a leg-
fontosabbat — az összefüggéseket, a kapcsolódásokat, á folyamatot, egy jelen-
ségnek a sokértelműségét nem lesz képes valósághűen feltárni. 

Érzem, és egyre nyomasztóbban hat rám, hogy a neveléselmélet e rekonstruáló, 
tevékenységének méltatásában két malomkő között őrlődünk. Egyfelől a tudo-
mányosság érdekei azt kívánják, hogy a kitaláltat, az esetlegeset, a torzítóan 
szubjektívat — V£»gy még szélsőségesebben, az absztrakt elméletieskedést — 
leküzdjük, száműzzük a pedagógiának erről a túlságosan is elvekben és absztrakt 
követelményekben élő területéről, másfelől megvédjük attól az illúziótól, hogy 
fragmentális adatok bármily egzaktnak tűnő kezelésével és mennyiségi halmo-
zásával közelebb jutunk a nevelési jelenségek lényegének, az itt lezajló folya-
matok valóságos természetének tökéletesebb feltárásához. 

Mutatis mutandis a pedagógia hézagkitöltő tevékenységére is érvényes, amit 
ELEKES LAJOS, .a történész ilyen természetű kötelezettségéről ír: ,,Ha adatai 
hézagosak, áthidalásukat megkísérelheti feltevéséit, hipotézisek útján, de csak 
meglevő adatainak szigorú pillérei között, az ezek által igazolt irányban és ezek 
által nagy valószínűséggel kijelölt módon".11 

A mennyiség és a minőség kérdése a pedagógiában (csakúgy mint a társa-
dalomtudományokban általában) nem ugyanazt jelenti, mint a természet-
tudományokban. 

9 Elekes Lajos: Történelmi ismeret — szocialista tudat. Bp. 1968. 63. 
19 Uo. 87—97. 
11 Uo. 91. . 
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A pedagógiai jelenségek mennyiségi elemzése azt jelenti, hogy meghatározott 
adatokat, tényeket vagy jelenségeket kvantifikálunk, egységnek tekintünk, s 
ezekkel az egységekkel — amelyek természetüknél fogva tulajdonképpen minő-
ségek — különböző műveleteket végezhetünk el a matematika vagy a mate-
matikai statisztika módszereivel. 

Nevelési területen maradva még inkább azzal találjuk magunkat szemben, 
hogy a jelenségek minőségi természetűek, de igyekszünk áttenni ezeket a meny-
nyiségek nyelvére, hogy az így nyert számszerű adatokat és összefüggéseket 
aztán visszafordítsuk a minőségek kategóriáira. 

A minőségi elemzés a nevelés vonatkozásában két eljárást jelenthet. Először 
azt, hogy bizonyos tudattartalmakat, válaszokat, megnyilvánulásokat, nyilat-
kozatokat, vélekedéseket, magatartásformákat és cselekedeteket meghatározott 
etikai (esztétikai) rendszerben és meghatározott, minőségi skálán helyezünk el. 
Megszámoljuk, hogy ezek a minőségek hányszor (milyen együttesben) fordulnak 
elő. S ezekből a számszerű adatokból vonunk .le következtetéseket arra vonat-
kozóan, hogy az adott személy vagy szociális egység bizonyos követelmények 
szempontjából milyen színvonalon van, hogyan minősíthető? 

Ez a mennyiségekre épülő minőségi jellemzés aránylag egyszerű eljárása. I t t 

azonban „csak" az a nehézség, hogy a minőségi skálát milyen mértékben lehet 
pontosan megállapítani "és még inkább, hogy az egyes konkrét megnyilvánulások 
milyen biztonsággal és pontossággal sorolhatók be az egyes skálaértékekbe. 

Ez annyira nehéz dolog lenne? 
Minél egyszerűbb elemről, megnyilvánulásról, jelenségről van szó, annál 

könnyebb, minél bonyolultabbról van szó, annál nehezebb. Ha például a haza-
szeretet néhány fontos megnyilvánulását a tanulókkal megbeszéltük (osztály-
főnöki órán, KlSZ-foglalkozáson, a honvédelmi nevelés alkalmain) — s ezt vissza-
kérdezzük, meg tudjuk állapítani, hogy a tanulók hogyan jegyezték meg, milyen 
mértékben képesek felidézni. De ez önmagában még nem része személyiségük-
nek, magatartásuknak. Az előbbi példánál maradva — tegyük fel hogy öt fontos 
megnyilvánulást igyekeztünk tudatosítani — akkor a számolás aránylag egy-
szerű: hányan sorolták fel mind az ötöt, hányan négyet . . . stb. Milyen más 
tulajdonságokat említettek még, s ezek mennyire vannak lényegi kapcsolatban 
a hazaszeretettel. Ezekből az adatokból bizonyos minőségi következtetéseket 
— összehasonlító célzattal — le lehet szűrni. De nem többet, mint amennyit a 
tudati elemek magatartást befolyásoló valószínűségi határai között ez elképzelhető. 

A minőségi elemzések másik válfaja, változata az, amikor a kutató nem mér-
hető adatokra támaszkodik, hanem tényeit eleve minőségi kategóriarendszerben 
értékeli. 

A minőségi elemzéssel kapcsolatban — mint többször említettem — felmerül 
az a jogos fenntartás, hogy ez tulajdonképpen könnyed és szubjektív vélekedés, 
mindenki azt mond, amit akar, úgy értékel, ahogy jónak látja, ahogy érdekei, 
szeszélye, hangulata, szubjektív kötöttségei ezt diktálják. 

Semmi okunk nincs arra, hogy ezt a vádat indulatosan elutasítsuk, mert a 
pedagógiában az úgynevezett minőségi értékelések jó része valóban ebbe a 
típusba tartozik, s ezen a színvonalon mozog. Ezt azért merném ilyen határo-
zottan vállalni, mert ugyanakkor ugyanilyen határozottsággal szeretném védeni 
a minőségi elemzés különleges jogosultságát a nevelési jelenségek elemzésében. 

Nézzük először a vitatható minőségi elemzéseket. 
Ennek egyik gyakori megnyilvánulása a pedagógiai akció és eredménye 

közötti rövidzárlatos, irreális kapcsolat feltételezése, illetve „bemutatása". 
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A kutatónak nincs türelme vagy lehetősége arra, hogy folyamatokat s ezen-
közben a hatásoknak azt a láncolatát mutassa be, amelyben meggyőzően kiraj-
zolódhatnának az akció és eredménye közötti valószínű összefüggések. Sok 
esetben ezeket — mert objektíve nem léteznek — nem is lehet kimutatni. így 
születnek meg azok a pedagógiai csodák, mikor a nevelő valamit mond, meg-
bízást ad, bizalmas beszélgetést folytat, lelkes magyarázatot tart mondjuk a 
példaképekről — s a rövidzárlat következtében azonnal bámulatos eredmények 
születnek. 

Ez a legnaivabb eljárás. Sajnos nagyon gyakori. Távol áll tőlem, hogy szán-
dékos megtévesztéssel vádoljam azokat a minden elismerést megérdemlő peda-
gógusokat, akik nehéz munkájukat végezve, még arra is vállalkoznak, hogy 
írásba foglalják tapasztalataikat. Arról van szó, hogy a valóságban sok mindent 
tesznek, valójában a pedagógiai eszközök sokkal nagyobb kelléktárát mozgósít-
ják, de beszámolóikban már csak ezek a rövidzárlatos összefüggések kerülnek 
felszínre. 

A másik — kevésbé naiv — eljárás, amikor a pedagógus az általa leírt folyamat 
hézagait ugyan kitölti, de ezek az elemek nem a folyamat logikájából következ-
nek. Voltaképpen idegen elemek, amelyek egyáltalán nem vagy csak nagyon 
érintőlegesen vannak összefüggésben azzal a hatásrendszerrel, amely az adott 
nevelési eljárás folyamatában kimutatásra kerül. 

A harmadik „könnyelmű" minőségi elemzés az, amikor nincsenek hézagok, az 
egész folyamat eleven — de nem a valóság talaján az, hanem a pedagógiai kép-
zelet rekonstruálja a valóságot, és vágyait, óhajait, érzelmeit belevetíti a való-
ságba. / 

Nem vitatom, hogy mindhárom eljárásban lehetnek olyan elemek, amelyek a 
tudományos elemzés számára is hasznosíthatók." De a maga értékén", a maga 
korlátai között szabad felhasználni ezeket az elemeket. 

A nevelés során a folyamatban érvényesülő törvényszerűségek oly sok vélet-
lenen, esetlegességen keresztül érvényesülnek, hogy a fővonulatot kitapintani 
csak olyan rugalmas eljárással lehet, mint amelyre a kulturált minőségi elemzés 
ad lehetőséget. 

Ennek az eljárásnak klasszikusa a szocialista pedagógiában MAKARENKO . 

Ennek az a jellemzője, hogy pedagógiai tudás, talán ettől sem kell félnünk, 
pedagógiai érzék segítségével ragadja meg egy gyermekcsoport, gyermekközösség 
fejlődését horizontális és longitudinális metszetben. Gondolatait, közérzetét, 
törekvéseit, konfliktusait „átkomponáltan" ábrázolja. A kutatók tapasztala-
taikat feljegyzik, majd rekonstruálják; Ehhez jól kell ismerniük a gyermekeket, 
át kell élniük a gyermek felől az eléjük állított feladatok nehézségi fokát, azoknak 
a körülményeknek a befolyását, amelyek a gyermekre hatnak, számolniuk kell 
azokkal az eseményekkel, amelyek adott szakaszban bekövetkeztek (politikai, 
kulturális, az iskola vagy az osztály életében felmerülő események), jól kell 
ismerniük,' hogy a gyermeknek milyen érzelmi, hangulati, értelmi problémái, 
nehézségei vannak, hogyan helyezkedik el a szűkebb közösségben, vannak-e 
törekvései, s ezeket hogyan képes elérni. 

Ezt a sort tulajdonképpen vég nélkül lehetne folytatni. Az ember világa s 
azok a körülmények, amelyek őt körülveszik az egyéni változatok és árnyalatok 
végtelen számát mutatják. 

A neveléstudománynak a jelenségeknek ebből a látszólag végtelenül kusza, 
esetleges, törvényszerű rendbe nem szedhető áradatából mégis csak -ki kell 
tapogatnia az összefüggéseket. 
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. A nevelési jelenségek tudományos magyarázatát legalább' három dologgal 
vihetjük előbbre. 

A mennyiségileg megragadható adatok és tények szakmailag korrekt elem-
zésével. Ez fontos kiegészítő vagy kontrollanyag a fenti értelemben vett rugalmas 
— beleérző — rekonstruáló minőségi elemzéseinkhez. 

Azoknak a pszichológiai és szociológiai ismereteknek a segítségével, amelyeket' 
az adott jelenséggel vagy jelenségkomplexummal kapcsolatban a pszichológia 
és a szociológia feltárt, s amelyek a pedagógus számára is elérhetőek. 
. Annak a neveléselméleti kulturáltságnak, problémaérzékenységnek a foko-
zásával, amely képes a jelenségek mögött a pedagógiai lényeget meglátni, 
minősíteni, összefüggéseket konstatálni, amely képes a jelenség és a lényeg 
dialektikájában eligazodni. 

. Mindhárom követelmény tulajdonképpen evidens és közhelyszerű megálla-
pítás. Azonban itt azon van a hangsúly, hogy ezek valóban megvannak-e, ezek-
kel a képességekkel a kutató valóban rendelkezik-e? ' 

Nehézségeink egyik oka a hamis pedagógiai tapasztalat befolyása. Hamis 
tapasztalatokról van szó minden olyan esetben, mikor a jelenségek mögött 
konstruált, nem valóságos összefüggéseket tételeznek fel. 

Az emberek általában, de a pedagógusok is a nevelési tapasztalat sok hamis 
elemét hurcolják magukkal. Ezeknek a lebontása, megcáfolása, az igazságukba 
vetett hit megingatása — különböző szinteken — a pedagógiai propaganda 
feladata. 

A legáltalánosabb tévedés talán azon a hamis tapasztalaton alapul, hogy vala-
mely „pedagógiai" eljárás (például a testi fenyíték) pillanatnyilag „eredményt" 
hoz. S arra már nem gondolnak azok, akik ennek hatásosságáról meg vannak 
győződve," hogy hosszú távon és a személyiség lényegét illetően nem jár ered-
ménnyel, ellenkezőleg, antiszociális tulajdonságok kialakulásához vezet vagy' 
azokat erősíti. 

Ellenkező előjelű, a lényeget illetően hasonló tévedés, hamis tapasztalat, 
hogy az állandó, mérték nélküli dicséret, jutalmazás jó nevelési eljárás, mert 
átmenetileg eredménnyel jár (látszólagos hála, hízelgés, engedelmesség, mun-
kára való készség nyilvánítása stb.). Tulajdonképpen a hamis tapasztalat körébe 
tartoznak a pedagógiai babonák, hiedelmek, rögeszmék. 

' Miért és hogyan alakulnak ki a hamis tapasztalatok ? 
Az emberek nevelő tevékenységük során nemcsak, közvetlen tapasztalataikból 

indulnak ki, hanem szert tesznek közvetett tapasztalatokra is, tehát pedagógiai 
ismereteket sajátítanak el (de hiányosan, gyengén, esetleg tévesen), s ily módon 
helyes ismereteik közé hamis ismeretek is vegyülnek. A nevelési tevékenység 
félé prekoncepcióval közelednek, s ez a prekoncepció esetleg csak részlegesen 
vagy egyáltalán nem felel meg a nevelés felismert és igaznak bizonyult törvény-
szerűségeinek. 

A hamis tapasztalat kialakulásának másik forrása az, hogy az emberek a 
nevelési hatást rövidzárlatosan szemlélik és értékelik. 

A harmadik forrás — további metodikai fogyatékosságokban; az adatok 
fetisizálásában leli magyarázatát. ' ' -

Amilyen biztos és nélkülözhetetlen alapja a pedagógiai munkának a tapasz-
talat számbavétele, olyannyira kerékkötője lehet a hamis tapasztalathoz való 
csökönyös ragaszkodás. 

Különösen súlyos gondot okoz a hamis vagy elavult tapasztalatokhoz való 
ragaszkodás a társadalmi struktúra változásainak, a politikai-világnézeti kor-

74 



fordulók idején, mikor a régi és az új közötti különbségek között nem egyszerűen 
fokozati különbségeket, hanem tartalmi szempontból minőségi különbségeket 
jelentenek. Ez persze nagyon bonyolultan összeszövődött jelenség, s mert ilyen, 
nem szabad leegyszerűsítve, türelmetlenül vagy igazságtalanul megítélni. 

Az előző gondolatmenethez tartalmilag kapcsolódva szükséges megjegyzése-
ket tenni a nevelési folyamatokban érvényesülő törvényszerű összefüggések 
tendenciajellegével és valószínűségi határaival kapcsolatban. 

Abban a marxista tudományosság egyetért, hogy a társadalmi törvények 
tendenciaszerűen érvényesülnek, hogy ok és okozat a folyamat különböző lánc-
szemeiben szerepet cserél, hogy az okozati összefüggések mellett érvényesülnek 
az egyidejű jelenségek kapcsolataiban kifejeződő strukturális összefüggések, 
hogy az objektív törvény szubjektív elemen, az emberek tevékenységén keresztül 
érvényesül. 

Ebből a kérdéskomplexumból a tendenciajelleget kiemelve hivatkozom 
ELEKES LAJOS fontos megállapítására, aki határozottan érvel amellett, hogy a 
tendencia jelleget nem szabad azonosítani a valószínűséggel. • Egyik kardinális 
megállapítása: ,,A társadalomban, következőleg a történelemben a törvény-
szerűség emberi cselekvésekben, azok bonyolult és többszörös kölcsönhatása 
révén, mintegy azok összegeződése, eredője gyanánt, tendenciálisan érvénye-
sül."12 A másik: „Az, hogy a törvényszerűség a társadalom életében, a történe-
lemben tendenciálisan érvényesül, nem azt jelenti (mint sokan vélik), hogy csak 
közelítő valószínűséggel érvényesülne vagy csak közelítő valószínűség hitelével 
lehetne ábrázolni."13 

Bevallom, magam is azok közé tartozom, akik a pedagógiai jelenségek tör-
vényszerű összefüggéseinek érvényesülésében alapvető szerepet szánnak a 
valószínűség kategóriájának. 

Az eklektikus összeegyeztetési kísérletek nem szoktak jóra vezetni, mégis 
úgy látom, hogy ebben az esetben a tendenciajelleg és a valószínűség nem egy-
mást kizáró kategóriák. Logikailag tökéletesen igaz Elekes Lajos álláspontja, 
mely szerint a törvény fogalmával kapcsolatban egy dologról lehet beszélni — 
hogy tudniillik meghatározott feltételek mellett érvényesül, mert ha nenr érvé-
nyesül, nem törvény. A valószínűség azonban a pedagógiai jelenségekben a 
nagy. számok törvényé szerinti valószínűséget, a statisztikai valószínűséget, 
az esetek tömegeire vonatkoztatott valószínűséget jelenti, amellyel összefér, hogy 
egyes konkrét'esetekben a várható hatás nem feltétlenül következik be. A ten-
denciajelleg és az így értelmezett valószínűség között talán nincs elvi ellentét. . 

A történelmi- folyamatokkal — mint átfogó társadalmi folyamatokkal — 
kapcsolatban belátom, helyénvalóbb a tendencia jelleget s nem a valószínűség-
nek (a negatív megnyilvánulást sem kizáró) kategóriáját hangsúlyozni. 

A pedagógiai jelenségek világában viszont termékeny dolog a valószínűség 
kategóriájával operálni — talán azért, mert itt a nagy folyamatok feltétlenül és 
közvetlenül az egyénben, a személyiségben lezajló változásokból tevődnek össze. 
Mind a tendenciajelleg, mind a valószínűség szántára jó értelmezési lehetőséget 
nyújt a sztohasztikus folyamatok elmélete. 

KOSARAS ISTVÁN: Statisztikai módszerek alkalmazása a didaktikai metodikai 
kutatómunkában c. közleményében így ír erről: 

12 Uo. 66. 
13 Uo. 72. 
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,,A pedagógiai folyamatokat ezért általában sztochasztikusnak nevezhetjük, 
ami azt jelenti, hogy megközelítően azonos feltételek mellett, azonos eljárásokat 
megismételve invariábilis eredményre vezetnek. Az ilyen folyamatok mennyi-
ségileg jellemezhető tényezői statisztikailag dolgozhatók fel, és a statisztika 
segítségével mutatható ki a törvényszerűségek alapvető iránya. Mert bármennyi 
mellékes vagy véletlen tényező érvényesíti befolyását a konkrét esetben, a nagy 
számok törvényének értelmében az általánosan meghatározó erejű törvény-
szerűség utat tör magának a véletlenek tömegén keresztül és feltétlenül érvényre 
jut.'Ezért az ilyen folyamatoknál is beszélhetünk objektív törvényszerűségekről, 
és a statisztika segít bennünket az ilyen törvényszerűségek pontosabb megisme-
résében." De hozzáteszi: 

„Minél bonyolultabb egy jelenség, annál nehezebb a szükséges mennyiségi 
jellemzők megtalálása."14 • 

A kiváló ^szovjet tudós, L . ITYELSZON, aki robbanékony gondolataival erős 
impulzust adott a szocialista országok több tekintetben bátortalan pedagógiai 
kutatásának, így fogalmazza főbb tételeit: 

„A pedagógiai jelenségek és folyamatok változóak és nem egyértelműek, 
minthogy ellenőrizhetetlen tényezők előre nem látható kombinációitól függ-
nek. Ezen jelenségek és folyamatok objektív törvényszerűségei sajátos formában 
nyilvánulnak meg abban, hogy a különböző lehetséges eredmények előfordulá-
sának gyakorisága viszonylag állandó. Az a matematikai fogalom, amelynek 
segítségével egy esemény lehetséges voltát mérni tudjuk, a valószínűség."15 

A pedagógiai törvény „jelenti egy izomorf szimbolikus modell felállítását 
azokra a meghatározott invariáns kapcsolatokra és viszonyokra, amelyek az 
oktatás és nevelés bizonyos jelenségei vagy tényezői között bizonyos körülmé-
nyek mellett objektíve fennállnak".16 

, Nagyon fontos továbbá: „a pedagógiai folyamatok modelljeiben nem az egy-
értelmű ok — következmény függvénykapcsolatok az invariánsok, hanem e szto-
hasztikus folyamatok valószínűségi jellemzői (várható érték, szórás stb.)".17 

Milyen szimbólumok állnak rendelkezésünkre? A szó és a szám. Előbbi a 
törvény minőségi modellje lehet, utóbbi a törvény mennyiségi modellje. Az 
analógia segítségével a törvény strukturális modelljét ábrázolhatjuk. ,,A peda-
gógiai jelenségek bonyolultságából és sajátszerűségéből következik, hogy szükség 
van az oktatás és nevelés speciális matematikai modelljeinek kidolgozására, 
amelyek ezen folyamat lefolyásának specifikus formáit tükrözik. Ebben az 
irányban még csak az első lépéseket tettük meg."18

 ITYELSZON szerint a funkcio-
nális analógia kibernetikai módszere „lehetővé teszi, hogy (megfelelő precíz 
megfogalmazással és elhatározással) az egyszerű rendszer működését leíró 
matematikai módszereket felhasználjuk a tanulmányozott magasabb szintű 
rendszer mennyiségi vizsgálatához".19 

„A kibernetika abban látja a közösét, hogy valamennyi felsorolt objektum 
olyan bonyolult dinamikus rendszer, amely a külső (és belső) zavaró és romboló 
hatások ellenére fenntartja létét és jellegzetességeit."20 

11 MTA. II . Osztályának közleményei. 1966. (XV.) 3. sz. 189 és 190. 
1 5 L. B. Ityelszon: Matematikai és kibernetikai módszerek a pedagógiában. Bp. 1967. 20. 
16 Uo. 24. 
" U o . 40. 
is Uo. 153. 
is Uo. 177. 
80 Uo. 
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A funkcionális analógia kibernetikai módszere „arra támaszkodik, hogy a 
pedagógiai folyamatok a valóság jelenségeinek egy bizonyos általánosabb 
osztályához tartoznak, az irányítható jelenségek osztályához, és érvényesek rájuk 
az ehhez az osztályhoz tartozó valamennyi jelenségre jellemző objektív törvény-
szerűségek".21 

ITYELSZON fontosnak tartja, hogy a pedagógia az intuíción és tapasztalatokon 
alapuló kutatások színvonalát meghaladja. Ehhez segíti hozzá a modern ope-
ráció-elmélet eljárásainak alkalmazása (lineáris és dinamikus programozás, a 
játékelmélet és a statisztikai döntéselmélet). Megjegyzi azonban, hogy ezek a 
módszerek csak viszonylag egyszerű szituációk analízisében hatásosak. (A magunk 

részéről pedig hozzátesszük, hogy ezek a viszonylag egyszerű szituációk szinte 
soha nem nevelési szituációt jelentenek.) 

A szerző könyve befejezésében nyomatékosan figyelmeztet a matematikai 
és kibernetikai módszerek felhasználhatóságának korlátaira a pedagógia terü-
letén. 

„A matematikai és kibernetikai fogalmak tükrözni tudják e törvényszerűsé-
gek egyes oldalait és bizonyos jellegzetességeit. De a pedagógiai folyamatok 
minőségi lényegét, célját, rendeltetését, a pedagógiai jelenségeknek a társadalmi 
életben betöltött helyét és szerepét, konkrét tartalmukat, megjelenési formáikat, 
mechanizmusaikat pusztán formális matematikai analízis nem képes feltárni."22 

És még egy döntő jelentőségű lépés — visszafelé: 
„Csak ez a fajta (tudniillik komplexebb — Sz. J.) metodika biztosíthatja, 

hogy a formális matematikai sémákat helyesen alkalmazzuk a céltudatos sze-
mélyiségformálás végtelenül bonyolult és változékony, szociális és pszichológiai 
feltételek által meghatározott konkrét folyamatainak reális jellemzésére, amely 
a pedagógia tárgyát alkotja."23 

A „visszafelé" kifejezés itt sem nem ironikus, sem nem rosszalló, hanem 
ITYELSZON kutatói felelősségének és bölcsességének elismerése. 

Ügy tűnhet, hogy amit Itelszon oly nagy apparátussal és a meggyőződés 
szenvedélyével bizonyított, amit propagált, sürgetett — most mégis mintha az 
érvényesség korlátai megtorpanásra figyelmeztetnék. 

Bölcs és jogos ez a „megtorpanás". 

HoMce0 Capna 

O METOflAX H3YHEHHH OnblTA BOCnHTATEJIbHOR PAEOTbl 

(HaőjnofleHne) 

HaŐjnofleHHe nrpaeT Ba>KHyio po j i b B ne«arorHMecKHx nccjieflOBaHHBx. 3TO THŐKHH MeTOfl, 

KOTOpblií MO>KeT ŐblTb HCn0JIb30BaH B CaMblX pa3JIHMHbIX yCJIOBHHX, npnrOfleH JSJtn BblHBJICHHJI 

•OCHOBHMX (JjaKTOB, ftJIH paCKpbITHB npHHHHHO-CJie«CTBeHHOH CBH3H OTflejIbHblX MaCTHblX HBJie-

HHH ne f l a rormecKof t fleaTejibHoerH, AJIJJ Toro, HTOŐH BO BCeopy>KHH 3naHní i jno«e i í , paHee 

n p n o ő p e TeHHOro neflaroruMecKoro onbiTa H cneuHajibHbix HaBbiKOB BoenHTaHHB BOcnojiHHTb 

cymecTByfoiBHe npoőej iw. CjieflOBaTejibHO B npopecc HaőjnofleHHH MoryT őwTb BCTpoeHbi, 

BKJiioMeHbi n re MOMeHTbi opeHKH, KBajiH(j)HKauHH, neflarornBeCKon xapaKTepnCTHKH, Koropwe 

B no>Kaj iyü , He MoryT COTCTaTbCH c HaöjnoseHHeM B ero 4)HJIOCO4)CKOM TOJiKOBaHHH, HO B TO 

WE BpeMH npeflCTaBjinioT xapaKTepHbie ocoöenHOc™ ne«arorHHecKoro HaőjnofleHHn. ABTOP 

naeT nof lpoőHbiü aHajiH3 npHHUHnHajibHbix H npaKTHHecKHX npoŐJieM KOJiHnecTBeHHoro H 

KaiecTBeHHoro aHajiH3a Toro onwTa, Koropb iü nonyneH B npopecce nef larornuecKoro Haőjiio-

«eHHH. 

21 Uo. 181. 
22 Uo. 289. 
23 Uo. 
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József Szarka 

ON THE METHODS FOR ANALYZING EDUCATIONAL E X P E R I E N C E 

(Observation) 

Observation has an important function in-pedagogical research. This is the flexible method, 
adjustable to various situations, which suits for grasping the facts of education, for revealing 
the causal and parallel connections between single moments, for filling the gaps by insight into 
the liuman nature by earlier pedagogical experience and by pedagogical knowledge. In this 
way it lends itself for incorporating into the process of education alsó such operations of valuation, 
qualification and pedagogical judgments, which may be inconsistent with observation as taken 
in the philosophical sense, but are characterxstic of it in pedagogy. The author gives a detailed 
survey of the theoretical and practical problems met with in the quantitative and qualitative 
analysis of experience obtained in the course of pedagogical observation. 
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