SZARKA JOZSEF

A NEVELESI TAPASZTALATOK
FELTARASANAK MODSZEREIROL"

(A megfigyelés)

A megfig/yelés a nevelési tapasztalat megragadasanak is alapvet maédszere.

A megfigyelés kifejezés valami tavolsagtartdst sugall, aminek tudomaényos
hitele van, hiszen a kutaténak kotelessége, hogy a dolgokat, az objektiv folya-
matokat olyannak lassa és Ggy mutassa be, amilyenek valéjaban, és megfigyelé-
seibe ne vigyen bele szubjektiv elemeket.

Az objektivitas a pedagogiai kutatasokra is kételezfi, de itt — mivel az ember-
rel és az ember dltal végzett tevékenységrdl van sz6 — természetesen mas hang-
stlyt és mas értelmet kap a szubjektivitds, a szubjektiv elem szerepe az objek-
tive lejatsz6dé folyamatokban.

A pedagégiai megfigyelésbe a szubjektum beépiil, vagy ugy, hogy & végzi azt
a tevékenységet, amelynek lefolyasat, koriilményeit, eredményeit leirja, vagy
agy, hogy ezt a nevelémunkan kivalallo, de ]elenlevo megfigyel§ teszi. A leg-
szerencsésebb, ha Ggy tud kiviilalls lenni, hogy mégis része annak a kézosségnek,
egytittesnek, amelyben megfigyeléseit végzi.

Nem idegenkednék attél, hogy a szubjektiv elem szerepét a megfigyeléshben
hangsalyozzam, megenged]em természetesen nem az elfogultsdg, a szépités, a
lakkozas hangsdlyaval, hanem a személyes részvétel, az alakitas, a cselekvés
dinamikus mozzanatdnak kiemelésével. A megfigyels egyben cselekvd is lehet.
A rejtett ablakokbél valé megfigyelésnek az adatait nevelési jelenségek regiszt-
ralasakor csak korlatozottan, nagy fenntartdsokkal lehet felhasznalni.

Az értékes nevelési megflgyelesek azt igazoljak, hogy a megfigyelésnek koz-
vetlen kapcsolatban kell lennie a pedagégiai tevékenységgel, e tevékenység
szervezdGjével és irdnyitéjaval.

Tudoményos szempontbél ez meglehetésen vitathaté poziciénak tiinik, hisz
a tudomdinyos objektivitasnak kritériuma a tdvolsagtartds, a kiviilallas, az
objektiv folyamat szubjektiv elemektdl nem befolyasolt, nem torzitott szemlé-
lete. De a kutaté is ember, tehat megfigyeléseibe sok szubjektiv elem és szub-
jektiv okokbdl eredd pontatlansag vegyiil. Még inkabb igy van ez, ha a pedagégus
egyben sajat munkijanak regisztraléja és elemzdje, sajait munkdjanak a meg-
figyelGje.

Ez a korlatozottsadg a pedagdgiai jelenségek sajatossdgaval fiigg 6ssze, tehat
nem lehet kikapcsolni. (Vagy ha kikapcsolni torekednénk, olyan steril, gépies
korilményeket ‘kellene teremteniink, amelyek a nevelés természetes kozegét,
emberi-érzelmi komponenseit, szubjektiv rugalmassigit megfagyasztanak.)
Egyes kulfoldi kutatok a tanulok magatartasanak a regisztralasara a technikai

* Részlet egy nagyobb tanulménybél.
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mozdulatokat, kézben filmezik az érat, rejtett és nyilt mikrofonok régzitik a
hangokat, zore]eket Latszélag minden , meg van flgvelve — kérdés, ebben a
mesterséges légkérben mi folyik egyaltalan természetesen, masfelél, hovy mit
lehet kezdeni ezzel a ,,naturalista” adattomeggel. Ugy tumk hogy a megfigye-
lésnek, a pedagégiai tények rogzitésének ez a totalitasa a nevelési torvényszeri-
ségek vizsgalataban zsakutcat, a technika okozta csédét jelenti. '

Nem véletlen, hogy a pedagégiai kutatasokban — a pedagégiai tapasztalatok
gytlijtésében — oly nagy szerepet szdnunk a megfigyelésnek. Ez ugyanis az a
rugalmas, helyzetekhez alkalmazkodé modszer, amely alkalmas arra, hogy
— a fentebb értelmezett — pedagégiai tényeket megragadja, hogy az egyes
mozzanatok kozétt az okséagi és parhuzamos viszonyokat felfedje, hogy a héza-
gokat az emberismeret, a kordbbi pedagégiai tapasztalat, nevelési szaktudas
birtokaban kitoltse — egyszoval hogy a megfigyelés folyamataba a ,,pedagégiai
érzékelésnek”, az értékelésnek, mindsitésnek, pedagégiai itéleteknek azokat a
miiveleteit is beépitse, amelyek a megflgyelessel filozé6fial értelemben talan nem
férnek ossze, de a pedagdgiai megfigyelésnek sajatossagai.

A felméréshdl a megfigyelésbe athajlé tapasztalattipusnak legjelentésebb
hazai terméke az a kotet, amely a nevelési terv eldmunkalatainak anyagébél
sziiletett meg, s latott napvilagot 1962-ben A tanuldk vilagnézeti és erkolesi

fejlédése! cimen.

A kétet Elgszavdban — akkori fenntartisok és kritikdk ellen kicsit vede-
kezve — hangsiilyoztuk, hogy nem irasos felmérések, hanem folyamatos meg-
figyelések: eredményeit tettiik kozzé. Ez részben igy van, de a kotet anyagabol

-kitlinik, hogy a tanuléi megnyilvédnulasok zémét, masképpen mint frasos meg-
Kérdezés nélkiil nem lehetett volna régziteni. De nem is ez a 1ényeg.

Ebben a kitetben szerves egységben, Gsszekapesolédva ]elentl\eznek a fel-
mérések adatai, a megfigyelések adatai, a feldolgozé pedagdgusoknak és a kuta-
téknak azok az.értékels kommentérjai, amelyek latszélag csak a széban forgd
konkrét adatokhoz tapadnak, valéjaban ezekbe a kommentarokba stirisodik
az is, ami az adatokban nincs meg, ami az adatok mégott vagy ami az adatok
kozott van. Enélkiil nem is lenne lehetséges nevelési jelenségek dbrdzoldsa.

A nagy kérdés ‘azonban — mindenesetre metodolégiai szempontbél nagy
kérdés —, hogy a feldolgozénak, a kutaténak honnan van batorsaga és hogyan
van joga ahhoz, hogy hézagokat kitéltsén, hogy rekonstruédljon, hogy kommen-

* tarjaival az élet folyamatossagat és elevenségét bele vigye az egyébként elszi-
getelt és holt adatokba?

Erre, szerintem, két dolog jogositja fel. El8szér az, ha a kozolt adatok, tények
tudoményos értelemben korrektek, masodszor az, hogy a rekonstrualé anyag
pszicholégiailag hiteles legyen, a pedagégusok altalanos tapasztalatainak, a
nalv logikdnak ne mondjon ellent, vagy ha ellentmond, akkor adatokkal és
érvekkel ezt meggy6z6en indokolja.

Témankhoz, a nevelési tapasztalathoz szorosabban kapcsolédva megallapit-
juk, a megfigyelés alkalmas arra, hogy cselekvés és eredmény oOsszefiiggéseit,
azaz a nevelés lényegét a folyamatos megfigyelés segitségével dbrdzoljuk.

1965-ben az Orszagos Pedagégiai Intézetben foglalkoztunk a megﬁgyeles
modszerenek kérdéseivel.

Az iilésen NagY JANOSNE részletesen elemezte a nevelési targyd megfigyelé-
sek problémait. A kérdésfeltevések ahhoz a konkrét munkahoz kapesolodtak;

1 Tankényvkiadé, 1962.
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amelyet az intézet neveléselméleti csoportja végzett a nevelési terv kimunka-
lisa érdekében.

A megfigyelés médszerét differencidltan kezelve bemutatta, hogyan ‘alkal-
maztdk a kutatas egyes fdzisatban (témameghatarozas, munkahipotézis, adat-
gyijtés, feldolgozas) a megfigyelés moédszerét. A megfigyelés formdi kozétt kii-
lénbséget tett a kotetlen megfigyelés (amely nem azonos a spontdn szemlélgdés-
sel) &s a kotott megfigyelés kozott. ,,Altalaban a megfigyelésen mint modszeren,
rendszerint a kotott megfigyelést ert;uk ”

A mcgflgyeles torténhet kiviilrsl és beliilrdl, a pedagdégiai folyamat tevékeny
tényezéje dltal. ,,Altalaban Ggy tlinik, hogy a sajatosan neveléselméleti kutata-
sok nagy részénél a legkcdve/obb eredmenyeket az a megfigyelési helyzet hoz-
hat]a amikor a megflgyelest végz8 személy a nevelési folyamat tevékeny részt-
vevéje, alakitéja es moédositéja, a megfigyelt személyek azonban nincsenek
ennek tudatdban.”

Lényeges PATAKI FERENCNEK az a kérdésfeltevése, amelyet MARKARENKOGra
utalva fogalmazott meg, mely szerint a pedagdgiai kutatas targya nem altala-
ban a gyermek, hanem a pedagégiai tény, a pedagégiai jelenség. ,, .. .-Ogy vélem,
hogy pedagdgiai tény ott és akkor jon létre, ahol céltudatos pedagégiai hatas
érvényesiil, s ahol e hatés és kovetkezmenye koézotti Osszefuggeseket igyeksziink
tudoményos egzaktsaggal leirni.”’

MARARENKO Pedagogiai héskélteményét aLert tartJa tudomanyos szempont-
bél 1s korunk kiemelked6 alkotasanak, ,,mert szerzo]e képes volt az éltala veze-
tett nevelSintézmény pedagégiai hatasrendszerét és annak kovetkezmenyelt a
maga komplexitdsdban feldolgozni és dltalanositani”.

A nevelési megfigyelés targyai.

Megfigyelhetjiik a pedagégus vagy az ifjisigi vezetd utasnasanak kerese-
nek, tanacsanak, ]avaslatanak végrehajtasat. Mikor, milyen feltételek inellett
eredmenves ez az akci6 és mikor nem az. Itt egy tevékenység lefolydsdnak
rovidtavia atjat kisérhetjik figyelemmel, azt, hogy a konkrét impulzusra milyen
valasz érkezik. Ez a tipus képes a kozvetlen és tapinthaté korrelacié feltara-
sara — de csak a maga szint}én értékes tény ez, hiszen arra nem ad valaszt,
hogy ez a hatas milyen szerepet t6lt be a személyiség alakitdsdanak folyamata-
ban (ahol a hatdsok tizezreirdl és iddben is egy hosszi folyamatrdl van szé).
Elméletileg persze figyelemmel kisérhetjiik egy mégoly hosszi folyamat minden
de‘O részletét és nagvszamu osszetevfjét — a gyakorlatban ez igy nem lehet-
séges, de szerencsére nem is sziikséges.

Pedagégusok sa]at tapasztalataik leirdasidban altalaban az alabbl modellt
kovetik: :

a) elméleti 1smeretek elmeleLl kiindulépontok felva7olasa .-

b) helyzetfelmérés és helyzetismertetés, E :

¢) a célok és a feladatok kitiizése,

d) az alkalmazott médszerek, eszkozok és eljarasok lefrasa,

e) az eredmények rogzitése.

A pedagégiai kutatékat a d) és az e) pont kiilongsen foglalkoztat]a, hls7en e
kettd kozotti korrelacié az, amelynek mélyén a pedagégiai torvény, de legalabb
az ismétlfds osszefiiggés ]elentkezﬂ( C e

2 Pedagdgiai Szemle, 1965. 636.
3170. 648. . .
4 Uo. 648. ‘ ‘ . " e
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A pedagégiai folyamat — mint tudjuk — sztohasztikus folyamat, ezen beliil
a szlikebb értelemben vett nevelésre ez inkabb vonatkozik, mint az oktat4sra.
A sztohasztikus folyamatokra az jellemzd, hogy az ok —okozat kapesolatok nem
egyértelmien jelentkeznek, a sztohasztikus folyamatokban a dolgok kapesola-
tal tobbjelentésiiek.

A tébbjelentést — tehéat a korrelacié tobbértelmiiségét — a tudomany azzal
magyarazza, hogy ismert hatasok mellett ismeretlenek is érvényesiilnek. Ez
azonban a dolognak csak egyik oldala. A pedagdgiai folyamat — mas hasonléan
komplikalt folyamatokkal egyiitt — abban is sajatos, hogy ugyanazok az ismert
vagy . ismeretlen hatasok nem ugyanazt a valtozast, eredményt idézik els,

hiszen az egyénre — fiziolégiai, pszicholégiai feltételeitsl, ezek hallatlanul
bonyolult és egyéni rétegezettségétSl és kombinaciditdl figgden — kilonféle-

képpen hatnak.

Ebben a latszélagos ziirzavarban, a hatasok egymast keresztez§ rengetegében
azonban vannak nyomvonalak. Pedagog1a1 szempontbdl a legfontosabb, hogy
a-tarsadalmi hatasok kozétt a nevels hatdsoknak, amelyek iranyitott folyamatok
vezet§ szerepiik van.

»A neveléselmélet sajatos torvényszerliségei — irja PATARI Ferenc — csak
tendenciaként érvényesiilnek. A pedagdgial hatds és kovetkezménye kozott
fennallé ok-okozati osszefiiggéseket igyekeznek megragadni és ma még pontosan
nem korvonalazott egzaktsaggal leirni. Ezért a neveléselmélet térvényei meto-
dikai jellegii térvények, vagyis csupdn ott jonnek létre, ahol nevelsi tevékenység
érvényesiil, ahol a celtudatos nevelg-hatas logikaja format=slt- A neveléselmélets
torvények azokat a feltételeket allapitjdk meg, amelytk %8z6tt a nevel§ hatas
térvényszerien, vagyls sziikségszerlien optimalis eredményre vezet. Természe-
tesen — mint emlitettiik — nem minden egyes esetben — hanem csupan tenden-
ciaképpen, a kézosség s nem az egyes egyén vonatkozdsdban.””®

A pedagégus-novendék paros viszonyt a szocialista pedagégia joggal mindsiti
a burzsod pedagégia ]ellegzetes elvileg vallott nevelési szituicidjanak. A szocia-
lista pedagégia a paros viszonyt kiszélesiti, min8ségileg atstrukturdlja és a
neveld kozosségek és a gyermeki kozosségek kollektiv viszonyaként fogja fel.

A kérdés egyike a szocialista pedagégia leginkabb tisztazott és legalaposabban
kifejtett tételeinek, ezért itt részletesebb fejtegetésekbe nem bdesatkozom.

E paros viszonyt elvileg vetettiik el, mint individualis szinezet(i kapcsolatot,
amellyel szemben a kollektivitas elvét hangsulyozzuk. A kollektivitas elve sza-
munkra vilagnézeti kérdés is, etikai kérdés 1s, és metodikai kérdés is. Ez utébbit,
tehat a metodikai oldalt a nevelés gazdasdgossdga szempontjibsl nem hangsa-
lyozzuk kellképpen. A kozosség — ha van — dllanddan haté légkor, norma,
folytonos impulzus, a nevelést hatdsok megsokszorozdsa és meghatvdnyozdsa, sirii
hdléja, amelyben nem lehetnek huzamosabb holtpontok, hézagok.

A nevelésbe mint sztohasztikus folyamatba a kozdsség hatdsa viszi be a
dinamikus allandékat. A pedagégus-névendék paros viszony allanddan és szik-
ségképpen megszakadé aramkor, a kozosség — vérkeringés.

*

Az egzaktabb médszerekre t6r§ pedagodgia viligszerte, de a szocialista orsza-
gokban is — némi egyoldalasiggal — azt vallja, hogy a tudomany akkor igazan
tudomany, ha mérni tud. Mérni pedig mennyiségeket lehet.

5 Patal:i Ferenc: Makarenko élete és pedagégidja. Bp. 1966. 203.

.
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Meghokkentd volt szamunkra, amikor a kivalé szovjet kutaté, az @j kutatési
médszerek egyik tttordje, L. ITYELSZON k1]elentette, hogy a pedagégia eddigi
torténete folyaman ugyszolvan csak minéségi elemzésekkel foglalkozott. Eljstt
az ideje annak, hogy mennyiségi és strukturalis elemzésekkel is foglalkozzék.

A meghokkenest az okozta, hogy meggy6zddésiink szerint a mindségi elemzés
az elemzéseknek magasabb foka, hajlékonyabb, a pedagégiai jelenségek valé-
sagos természetéhez jobban alkalmazkodé valtozata. S az emhtett megallapitas-
‘b6l — volens-nolens — az csendiil ki, hogy eddig csak mindségi elemzésekkel
foglalkoztunk, ideje tudomanyosabb médszerekre, tehdt a mennyiségi elemzé-
sekre ratérni.

Kényvébél aztan legaldbbis két dolog tiinik ki. Mindségi elemzés alatt &
tulajdonképpen a tudominyos munkdnak azt az eljarasit érti, amelyben sok
a feltételezés, a vélekedés, a megalapozatlan megéllapitds, a megérzés, az ,,ugy
gondolom”, ,,azt hiszem”, ,,dgy tdnik” motivum, egy silényabb mindségii
pedagdgiai intuicié. Elsgsorban ezekkel szemben beszél a mennylségl és a struktu-
rilis elemzések fontossagarol. -

Masfel6l egyértelm, hogy a siirgetelt s matematikai és kibernetikai appa-
ratussal végbevitt mennyiségi értékelések lehetséges alkalmazési teriiletét
elsésorban a didaktikai, a tantdrgyt teriileten latja — s igen korldtozottan, dttétele-
sen, nagy fenntartasokkal a nevelési jelenségek, a nevelési mingségek bonyolul-

tabb teriiletén.

Ez persze nem szabad, hogy lefegyverezzen bennunket abbeli igyekezetiink-
ben, hogy a nevelési jelenségek teriiletén is mérjitk, ami mérhetd, hogy szamita-
sokat végezziink olyan esetben, ahol a szamitasok anyaga megragadhat() Mas- -
fell” els6rendli tudomanyos kotelessegunk hogy a mindségi elemzesek szin-
vonalat, effektivitasat a fentebb emlitettek f6lé emeljiik.

KELEMEN Liszré: A pedagégiai kisérletezés néhany elvi kérdése c. tanul-
ménydban a pedagégiai jelenségek sajitos jellegét abban latja, hogy benniik
kiillonb6z6 mozgésformék talalkoznak. A gyermeket sok kiilsé (tarsadalmi,
természeti) és belsé hatéas éri (idegrendszer, hormonrendszer miikodése).

»A pedagégiai rahatds mint ok kilonbszé “alkatq, élettorténetii és fejlettségl
gyermekekben igen sokféle okozatot, visszahatist kelthet. Minden gyermeki
személyiség mint sajdtos onszabalyom rendszer’, egyedileg dolgozza fel a
pedagégial hatasokat (bar vannak e hatdsok érvényesiilésének kozos, objektiv

torvényei).”’
A klasszikus kisérletnek harom {8 kritériuma van: 1. a jelenségek széndekos,
mesterséges eldidézése és megismételhetdsége; 2. a feltételek varidlasa; 3.

véaltozasok mérése.

Az els§ (f8leg nevelési jelenségek esetében) nehezen teljesithetd kovetelmény.
A masodik leginkabb kielégithets. Kiilonssen bonyolult probléma a véaltozasok
mérése.

A matematikai statisztikai modszerek itt komoly segitséget jelentenek. ,,Bér-
milyen sok is az esetleges mozzanat a pedagdgiai folyamatban, a statisztikai
térvényszeriiség — a nagy szdmok térvénye értelmében — utat tor magénak.””?

,,A statisztikai eljardsokat azonban — barmilyen megbizhaté szamitési eszkozok
is és barmilyen tetszetSsek is a veliikk nyert eredmények, — nem szabad oncélian
alkalmazni. Csak gondos min8ségi elemzésekre, 6 tartalmi kategorizélisra

8 Tarsadalmi Szemle. 1966. 3. sz. 88—89.
7 Uo. 92.
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épitve van értelme a statisztikai feldolgozasnak. Ertéktelen, semmitmondé
vagy éppen téves adatok statisztikai feldolgozasa nemecsak haszontalan, "de
egyenesen veszélyes is lehet. A matematikai apparatus egymagiban ugyanis
még nem biztositja a feldolgozott tételek igazsdgat. A matematikai szamitasok
preciz gépezete hamis kiindulasa tételeket és tényeket is feldolgozhat. A dolog itt
annal ves7elyesebb mert a tévedésnek tudomdnyos ldtszatot ad.”®

A matematikai és kibernetikai elemzésekkel (mddszerekkel) a nevelési jelen-
_ ségek feltarasdban nagyon csinjan kell bannunk, mert ezek a médszerek itt
nagyon korldtozottan, feltételesen, dttételesen hasznalhatok.

Mérnt- mennylsegcket lehet — de a mennyiségekbl kovetkeztetni lehet a
mindségekre.

Jelenlegi tudédsunk: szerint — a mindségi elemzésnek a kordbbi, primitivebb
formajat talhaladva — a nevelési jelenségek teriiletén egy magasabb rendd,

megbizhatébb mindségi elemzésre kell torekedniink.

A mindségi elemzésnek a korszeriibb, fejlettebb megnyilvanulisi médjara az
jellemzé, hogy

épit az egzaktan megragadhaté adatokra (pszichologiai és szociolégiai tényekre,
a tudatelemekre, a magatartds megnyilvanulisaira, a magatartast részben
befolyasold, részben kifejezs cselekvési mechanizmusokra);

masfel§l a nevelési folyamat egzakt médszerekkel (matematlkal kiber netll\al
eljarasokkal) nem regisztralhaté elemeit — | hézagait™ a pedagoégiai kévet-
keztetés, valdsdgdbrdzolds, az emberismereten alapuld rekonstrudlds metodoloalal-
lag blzonytalannak latszé, de nélkiilszhetetlen kotSanyagaval egésziti ki.

'S amennyire talhaladottnak latszik szdmomra az a kérdésfeltevés, hogy a
pedagégia tudomdany vagy miivészet-e — (a pedagégiai tevékenység semmi-
képpen nem miivészet) —, a neveléstudomanynak ez a rekonstrualé, a valtoza-
tokat és a mozgést befogni képes, tapasztalatra épild megelevenitd képessége,
»intuiciéja” — meggybzidésem és vizsgilataim szerint a nevelési jelenségek
kutatasidnak nemcsak nélkiilozhetetlen, hanem alapveté mdédszere marad. A nevelést
tapasztalat rogzitésében és elemzésében tehdt az un. mindségi elemzés tooabbra s
megtartja dominancidjdt.

- Azért kell azt mondanunk, hogy tovabbra is, mert nem tud]uk hogy meddig
és milyen. mértékben. Ezzel egyfelsl tudomdnyos tehetetlenségiinket, szebben
kifejezve, tudoméanyos lehet8ségeink korlatait jelsljiik, masfeldl elvileg nem

zérjuk ki azt, hogy a személyiség alakitdsdnak torvényszerliségeit ha nem is
teljesen, de maximalisan’ a mennyiségi elemzések irdnyédba ‘tudjuk eltolni. Fz
azonban minden bizonnyal nem a mi szazadunk lehetosegel kozé tartozik.

Meg kell allnunk egy pillanatra az egzakisdg kérdésénél. Ugy van, hogy a
pedagdégia is sodrddik a kor kévetelményeivel, a forgalomban levd terminolégia-
val — ezek kozétt az egzaktsag kovetelményével is. Fel kell tenniink a -kérdést,
hogy a pedagégidban mit is értiink egzaktsagon, egzakt modszereken?

_Nagyon-hasznos, ha odafigyeliink a hazai tarsadalomtudomény képviselSinek
az allaspont]dra, akik 6vnak attél, hogy az egzaktsig természettudomdnyos ertel-
mezésével zdtonyra vigyék a térsadalmi jelenségek vizsgalhatosagat.

Teljes mértékben azonositani tudjuk magunkat ELEXES Lajos akadémikus-
nak az:egzaktsdg kérdésében vallott allaspontjaval: ,, Tudoményosan egzakt
nem tobb, nem kevesebb, mint szakszerien pontos, szabatos, valésighii. E kéve-
telmény lehet§ teljes megkozelitése minden tudomany elemi célkittizése. Eszkoze

8 Uo. 93.
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elvileg "tobbféle lehet. Ha dialektikus §sszefiiggések, mindségileg 1) tartalmak
adekvat kifejezése a feladat, « icgt6bb tudomany ma sem a matematika eszkozei-
vel él, hanem az emberi miivel§dés leg051bb és legsaJatosabb eszkozével: a
fog(\lml -nyelvi kozelitéssel.””®

Az lenne célirdnyos, ha a pedagégiai kutatasokban is ez lenne az egzakt jelzo
tartalma: pontos, szabatos, valdsdght. Ez a mi teriiletiink6n a mennyiségi adatokkal
ts_aldtdmasztott mingségl elemzésnek azt a fejletiebb, korszerdibb véltozatat
jelentené, amelyrél a fentiekben beszéltem.

Ebben a dolgozatban — engedve a szokdsnak, illetve a helyzet kényszeré-
nek — az egzaktsagrél inkabb a mérhetfség, a mennyiségi megkozelités jelen-
tésében irtam — de elvileg ELEKRES akadémikus allaspontjaval azonositom
magam, s feladatunknak tartom, hogy a pedagégiaban, de kiilonésen a nevelés-
elmélet teriiletén az eg?aktség ilyen értelmezésének nyissunk utat. Meggy676’-
désem — ahogy ezt a mingségi elemzés felfogasaval kapcsolatban kifejtettem —
ezzel kutatasaink tudomanyossagat semmiben nem adjuk fel, ellenkezoleg,,
valésag hivebb kifejezését, abrazolasat mozditjuk eld.

Fontosnak tartom, hogy a hézagkitslts, rekonstrualé, megelevenits tevé-
kenységgel kapcsolatban 1s tegyek néhany — a IIll teriletiinkre vonatkozé —
értelmez6 megjegyzést. -

Ugvancsak ELERES LaJos akadémikusra hivatkozom, aki bemutatja, hog\'
a torténelem rekonstrualasanal milyen értelenmiben beszelhetunk a mivészi
dlkotassal rokon elemekrél, a fantézia szerepérsl.10

“A neveléselmélety folyamatok dbrazolasdban, a lettnt tevckenyscgek fel-
tdmasztdasaban — a pedagégiai szépirodalom eseteirdl most nem beszélve —
nem is a fantdzidnak, hanem az emlékezetnek, a pedagégiai tapasztalisagnak, a
gyermekismeretnek van 1lyen szerepe.

A rekonstrualé emlékezet és pedagégiai felkésziiltség, gyemekismeret nelkul
a pedagégiai kutaté birtokaban levé adatok holt adatok maradnak, s a leg-
fontosabbat — az dsszefiiggéseket, a kapcsolédiasokat, a folyamatot, egy jelen-
ségnek a sokertelmﬁsegct nem lesz kepcs valésaghtien feltarni.

Erzem, és egyre nyomasztébban hat ram, hogy a neveléselmélet e rekonstrualé.
tevel\enyscgem,k méltatdsiban két malomks kazott 6rlédink. Egyfelsl a _tudo-
ményossidg érdekei azt’ kivanjak, hogy a kitalaltat, az esetlegeset, a torzitéan
szubjektivat — vagy még szélsdségesebben, az absztrakt elméletieskedést —
lekiizdjiik, szdmiizziik a pedagégianak errdl a thlsdgosan is elvekben és absztrakt
kévetelményekben ¢él6 teriiletérsl, masfel§l megvédjitk attol az illaziétol, hogy
fragmentélis adatok barmily egzakinak tiing kezelésével és mennyiségi halmo-

zasival kozelebb jutunk a mnevelési jelenségek lényegének, az itt lezajlé folya-
matok valdésigos természetének tokéletesebb feltarasihoz.

Mutatis mutandis a pedagoégia hézagkitsltd tevékenységére is érvényes, amit
Erexes LaJjos,.a térténész ilyen természetd kotelezettségérdl ir: ,,Ha adatai
hézagosak, athidaldsukat megkisérelheti feltevések, hipotézisek Gtjan, de csak
meglevé adatainak szigora pillérei kozott, az ezek altal igazolt irdnyban és ezek
altal nagy Valoszmuseggel lu]elolt médon” 1t

A mennyiség és a mindség kérdése a pedagégidban (csakiigy mint a tdrsa-
dalomtudoményokban &ltaldban) nem ugyanazt jelenti, ‘mint a természet-
tudomanyokban. ‘ '

9 Elekes Lajos: Térténelmi ismeret — szoclahsta tudat Bp. 1968. 63.

10 UJo. 87—97.
n o, 91.
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A pedagoégiat jelenségek mennyiségi elemzése azt jelenti, hogy meghatarozott
adatokat, tényeket vagy jelenségeket kvantifikdlunk, egységnek tekintiink, s
ezekkel az egységekkel — amelyek természetitknél fogva tulajdonképpen ming-
ségek — kiilonb5z6 miiveleteket végezhetink el a matematika vagy a mate-
matikai statisztika moédszereivel.

Nevelési teriileten maradva még inkabb azzal taldljuk magunkat szemben,
hogy a jelenségek mindségi természetiiek, de igyeksziink attennt ezeket a meny-
nyiségek nyelvére, hogy az igy nyert szdmszeri adatokat és osszefiiggéseket
aztan visszaforditsuk a mingségek kategoriaira.

A mindségi elemzés a nevelés vonatkozasdban két eljarast jelenthet. El6szor
azt, hogy bizonyos tudattartalmakat, valaszokat, megnyilvanulasokat, nyilat-
kozatokat, velekedéseket, magatartasformikat és cselekedeteket meghatarozott
etikai (esztétikai) rendszerben és meghatérozott. mindségi skalan helyeziink el.
Megszamoljuk, hogy ezek a mindségek hanyszor (milyen egyiittesben) fordulnak
elé. S ezekbdl a szamszerd adatokbédl vonunk le kovetkeztetéseket arra vonat-
kozéan, hogy az adott személy vagy szocidlis egység bizonyos kovetelmények
szempontjibdl milyen szinvonalon van, hogyan minésithetd?

Ez a mennyiségekre épiilé mindségi jellemzés ardnylag egyszerii eljarasa. Itt
azonban ,,csak” az a nehézség, hogy a mindségi skalat milyen mértékben lehet
pontosan megallapitani ¥s még inkabb, hogy az egyes konkrét megnyilvanulasok
milyen biztonsaggal és pontossiaggal sorolhatok be az egyes skdlaértékekbe.

Ez annyira nehéz dolog lenne?

Minél egyszeriibb elemrdl, megnyilvanulasrél, jelenségrél van sz6, annal
konnyebb, minél bonyolultabbrél van szé, annal nehezebb. Ha példiul a haza-
szeretet néhiany fontos megnyilvanulasat a tanulékkal megbeszéltiik (osztaly-
f6noki 6ran, KISZ-foglalkozason, a honvédelmi nevelés alkalmain) — s ezt vissza-
kérdezziik, meg tudjuk allapitani, hogy a tanulék hogyan jegyezték meg, milyen
mértékben képesek felidézni. De ez 6nmagaban még nem része személyiségiik-
nek, magatartasuknak. Az el6bbi példanal maradva — tegyiik fel hogy 6t fontos
megnyilvanulist igyekeztiink tudatositani — akkor a szamolas ardnylag egy-
szerii: hanyan soroltdk fel mind az 6t6t, hAnyan négyet ... stb. Milyen mas
tulajdonsagokat emlitettek még, s ezek mennyire vannak lényegi kapcsolatban
a hazaszeretettel. Ezekb6l az adatokbdl bizonyos minéségi kivetkestetéseket
— osszehasonlité célzattal — le lehet szlirni. De nem t&bbet, mint amennyit a
tudati elemek magatartast befolyésolé valésziniliségi hatarai kozott ez elképzelhetd.

A mindségi elemzések mdstk vélfaja, valtozata az, amikor a kutaté nem mér-
heté adatokra tdmaszkodik, hanem tényeit eleve mindségi kategériarendszerben
értékeli.

A mindségi elemzéssel kapesolatban — mint 16bbszér emlitettem — felmeriil
az a Jogos fenntartas, hogy ez tulajdonképpen kénnyed és szubjektiv vélekedés,
mindenki azt mond, amit akar, agy értékel, ahogy jonak latja, ahogy érdekel,
szeszélye, hangulata, szubjektiv kotottségei ezt diktaljak.

Semmi okunk nines arra, hogy ezt a vddat indulatosan elutasitsuk, mert a
pedagégidban az Ggynevezett mindségi értékelések j6 része valéban ebbe a
tipusba tartozik, s ezen a szinvonalon mozog. Ezt azért merném ilyen hatéro-
zottan véllalni, mert ugyanakkor ugyanilyen hatirozottsiggal szeretném védeni
a mindségi elemzés kiilénleges jogosultsdgdt a nevelési jelenségek elemzésében.

Nézziik elGszor a vitathaté mindségi elemzéseket.

Ennek egyik gyakori megnyilvanuldsa a pedagégiai akcié és eredménye
kozotti rovidzarlatos, irredlis kapesolat feltételezése, illetve ,,bemutatésa’.
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A kutaténak nincs tiirelme vagy lehetdsége arra, hogy folyamatokat s ezen-

kozben a hatasoknak azt a lancolatat mutassa be, amelyben meggyézden kiraj-
zolédhatninak az akeié és eredménye kozotti valészing osszefiiggések. Sok
esetben ezeket — mert objektive nem léteznek — nem is lehet kimutatni. gy
sziiletnek meg azok a pedagégiai csoddk, mikor a neveld valamit mond, meg-
bizast ad, bizalmas beszélgetést folytat, lelkes magyarazatot tart mondjuk a
peldakepekrol — s a rovidzarlat kovetkeztében azonnal bamulatos eredmények
sziletnek.

Ez a legnaivabb eljaras. Sajnos nagyon gyakori. Tavol all télem, hogy szan-
dékos megtévesztéssel vadoljam azokat a minden elismerést megérdemls peda-
gégusokat, akik nehéz munkdjukat végezve, ‘még arra is_ vallalkoznak, hogy
frasba foglaljak tapasztalataikat. Arrél van sz6, hogy a valésdgban sok mmdent
tesznek, valdjdban a pedagégiai eszkozok sokkal nagyobb kelléktarat mozgésit-
jak, de beszamoléikban mar csak ezek a rovidzérlatos osszefiiggések keriilnek
felszinre. :

A masik — kevésbé naiv — eljaras, amikor a pedagégus az altala leirt folyamat
hézagait ugyan kitslti, de ezek az elemek nem a folyamat logikajabél kévetkez-
nek. Voltaképpen idegen elemek, amelyek egyaltalin nem vagy csak nagyon
érintGlegesen. vannak osszefiiggésben azzal a hatasrendszerrel, amely az adott
nevelési eljaras folyamataban kimutatasra keriil.

A harmadik ,,kénnyelmi” min8ségi elemzés az, amikor nlncsenek hézagok, az
egész folyamat eleven — de nem a valdsag talaJan az, hanem a pedagégial kép-
zelet rekonstruédlja a valosagot, és vagyait, ohajait, érzelmeit belevetiti a valo-
Ségba. ’ .

Nemvitatom, hogy mindhdrom eljérasban lehetnek olyan elemek, amelyek a
tudomanyos elemzés szadmara Is hasznosithaték.” De a maga erteken a maga
korlatai kozott szabad felhasznédlni ezeket az elemeket.

A nevelés soran a folyamatban érvényesiil§ t6rvényszeriiségek oly sok vélet-
lenen, esetlegességen keresztiil érvényesiilnek, hogy a fGvonulatet kltaplntam
csak olyan rugalmas eljarassal lehet, mint amelyre a kulturalt minéségi elemzés
ad lehetgséget.

Ennek az eljarisnhak klasszikusa a szocialista pedagégidban MAXARENKO.

Ennek az a jellemzdje, hogy pedagdégiai tudas, talan ettdl sem kell félniink,
pedagdgiar érzék segitségével ragadja meg egy gyermekesoport, gyermekkozosség
fejlédését horizontédlis és longitudindlis metszetben. Gondolatait, kozérzetét,
- torekvéseit, konfliktusait ,,dtkomponaltan” abrazolja. A kutaték tapasztala-
taikat feljegyzik, majd rekonstrualjdk. Ehhez jol kell ismerniiik a gyermekeket,
it kell élnitik a gyermek felél az eléjik allitott feladatok nehézségi fokat, azoknak
a kdrillményeknek a befolyasat, amelyek a gyermekre hatnak, szdmolniuk kell
azokkal az eseményekkel, amelyek adott szakaszban bekévetkeztek (politikai,
kulturalis, az iskola vagy az osztaly életében felmeriils események), jol kell
ismerniiik,” hogy a gyermeknek milyen érzelmi, hangulati, értelmi problémai,
nehézségei vannak, hogyan helyezkedik el a sziikebb k&zosségben, vannak-e
torekvései, s ezeket hogyan képes elérni.

Ezt a sort tulajdonképpen vég nélkiil lehetne folytatni. Az ember viliga s
azok a korilmények, amelyek 8t koriilveszik az egyéni véaltozatok és drnyalatok
végtelen szamat mutatjak. -

A neveléstudomanynak a jelenségeknek ebbél a latszélag vegtelenul kusza,
esetleges, térvényszeri rendbe nem szedheto aradatabol mégis csak ki kell
tapogatnia az dsszefiiggéseket.
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. A nevelési jelenségek tudomdnyos magyara‘.atal, legalabb " hirom dologgal
vihetjiik elébbre.

A mennyiségileg megragadhaté adatok és-tények szakmallag korrekt elem-
zésével. Ez fontos kiegészité vagy kontrollan) ag a fenti értelemben vett rugalmas
— beleérz6 — rekonstrualé minéségi elemzéseinkhez.

" Azoknak a pszicholégiai és szociologiai ismereteknek a segitségével, amelyeket
az adott jelenséggel vagy jelenségkomplexummal kapcsolatban a,pszmhologm
és a szocloldgia feltart, s amelyek a pedagégus szamadra is elérhetGek.

Annak a neveléselméleti kulturaltsagnak, problémaérzékenységnek a foko-
zasdval, amely képes a jelenségek mogott a pedagégiai lény eget meglatni,
mindsiteni, osszefuggeseket konstatéalni,- amely képes a _]elenseg és a lényeg
dldlcktlkd]dbdn eligazodni.

Mindhérom; kévetelmény tulajdonképpen evidens és kozhelyszeru megalla-
pitas. Azonban itt azon van a hangsily, hogy ezek valéban megvannak e, ezel\-
kel a képességekkel a kutaté valéban rendelkezik-e?

Nehézségeink egyik oka a hamis pedagégiail tapasztalat befolvasa Hdmlq
tapasztalatokrél van szé minden olyan esetben, mikor a ]elensegek mogott
konstrualt, nem valésagos oss7efuggeseket tételeznek fel.

Az emberek altaldban, de a pedagégusok is a nevelési tapasztalat sok hamis
elemét hurcoljak magukkal Ezeknek a lebontasa, megcafolasa, az igazsdgukba
vetett hit megingatasa — kiilonb6z8 szinteken — a pedagoégial propaganda
feladata.

A legaltalanosabb tevedes talan azom a hamis tapasztalaton alapul, hogy vala-
mely ,,pedagoglal eljaras (példaul a testi fenyiték) pillanatnyilag ,,eredményt”
hoz: S arra mar nem gondolnak azok, akik ennek hatasossagarsl meg vannak
gyozodve hogy hosszi tévon és a szemelvlseg lényegét illetéen nem jar ered-
ménnyel,” ellenkezéleg, antiszocidlis tulajdonsagok kialakuldséhoz vezet vagv
azokat erdsiti.

Ellenkez§ el6jelii, a lényeget illetéen hasonlé tevedes, hamis tapasztalat,
hogy az alland6, mérték nelkiili dicséret, jutalmazas j6 nevelési eljaras, mert
atmenetileg eredménnyel jar (latszélagos héla, hizelgés, engedelmesség, mun-
kara valé készség nyilvanitasa stb.). Tulajdonképpen a hamis tapasztalat korébe
tartoznak a pedagégial babondak, hiedelmek, régeszmék.

" Miért és hogyan alakulnak ki a hamis tapasztalatok?

Az emberek nevel§ tevékenységiik sordn nemcsak.kizvetlen tapasztalataikbél
indulnak ki, hanem szert tesznek kozvetett tapaqztalatoki‘a is, tehat pedagdgiar
ismereteket saJatltanak el (de hidnyosan, gyengén, esetleg tévesen), s ily médon
helyes ismereteik kozé hamis ismeretek is vegylilnek. A nevelési tevékenység
felé prekoncepciéval kozelednek, s ez a prekoncepcw esetleg csak részlegesen
vagy egyaltaldn nem felel meg a nevelés felismert és igaznak bizonyult térvény-
szeriliségeinek. .

A hamis tapasztalat kialakuldsanak masik forrasa az, hogv az emberek a
nevelési hatast récidsdrlatosan szemlélik és értékelik.

A harmadik forrds — tovabbi IIletOdll\Ell fogyatekossagokban az adatol\
fetisizalasaban leli magyarazatat.

Amilyen biztos és nélkiilozhetetlen alap_]a a pedagoglal munkanak a tapasz-
talat szdmbavétele, olyannyira l\erel\koto]e lehet a hamis tapasztalathoz V(llO
cs6konyos ragaS/kodas

-Kiilénésen silyos gondot okoz a hamis vagy elavult tapasztalatokhoz val6
ragaszkodas a térsadalmi struktira véltozasainak, a politikai-vilagnézeti kor-
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fordulok idején, mikor a régi és az uj kézottl kiilonbségek kozott nem egyszeriien
fokozati kiilonbségeket, hanem tartalmi szempontb6l mindségi kiilonbségeket
jelentenek. Ez persze nagyon bonyolultan 6sszeszov6dott jelenség, s mert ilyen,
nem szabad leegyszeriisitve, tiirelmetleniil vagy igazsagtalanul megitélni.

Az el8z6 gondolatmenethez tartalmilag kapesolédva sziikséges megjegyzése-
ket tenni a nevelési folyamatokban érvényesilé torvényszerli osszefiiggések
tendenciajellegével és valdsziniiségi hataraival kapcsolatban.

Abban a marxista tudomaéanyossig egyetért, hogy a tarsadalm tonrenyek
tendenciaszer(ien érvényesiilnek; hogy ok és okozat a folyamat kiilonbéz6 lanc-
szemeiben szerepet cserél, hogy az okozati osszefiiggések mellett érvényesiilnek
az egyideji jelenségek kapcsolataiban kifejez8d8 strukturalis 6sszefiiggések,
hogy az objektiv torvény szubjektiv elemen, az emberek tevékenységén keresztiil
érvényesiil. :

Ebbil a kérdéskomplexumbél a tendenciajelleget kiemelve hivatkozom
ELEKES-LLaJOs fontos megallapitdsafa, aki hatarozottan érvel amellett, hogy a
tendenciajelleget nem szabad azonositani a valészinlséggel. -Egyik kardinalis
megallapitasa: ,,A tarsadalomban, kovetkezleg a torténelemben a térvény-
szerliség emberi cselekvésekben, azok bonyolult és tébbszéros kolesonhatasa
révén, mintegy azok Osszegezddése, ered('ije gvanant, tendencidlisan érvénye-
siil.”12 A mésik: ,,Az, hogy a térvényszeriiség a tarsadalom életében, a torténe-
lemben tendencidlisan érvényesiil, nem azt jelenti (mint sokan vélik), hogy csak
kozelitd valésziniiséggel elvenyesulne vagy csak kozelité valdszintiség hitelével
lehetne dbrazolni.”’13

Bevallom, magam is azok kozé tartozom, akik a pedagégial jelenségek tor-
vényszerii oss/efuggeselnc]\ ervenyeQulcseben alapvet§ szerepet szannak a
valészintiség kategériajanak. -

Az eklektikus Osszeegyeztetési kisérletek nem szoktak jéra vezetni, mégis
ugy latom, hogy ebben az esetben a tendenciajelleg és a valoszintség nem egy-
mast kizdré kategoriik. Logikailag tokéletesen igaz Elekes Lajos allaspontja,
mely szerint a térvény fogalmaval kapesolatban egy dologrél lehet beszélni —
hogy tudniillik meghataromtt feltételek mellett érvényesiil, mert ha nem-érvé-
nyesiil, nem térv ény. A valésziniliség azonban a peddgoglal jelenségekben a
nagy . szamok torvényé szerinti valésziniliséget, a statisztikal valészinidséget,
az esetel-tomegeire vonatkoztatolt valdszin(iséget jelenti; amellyel osszefér, hogy
egves konkrét esetekben a virhaté hatas nem feltétleniil kévetkezik be. A ten-
denciajelleg és az igy értelmezett valésziniiség kozott taldn nines elvi ellentét.

A torténelmi- folyamatokkal — mint 4tfogé tarsadalmi folyamatokkal —
kapesolatban beldtom, helyénvaldébb a tendencia J(,lleget s nem a valosziniség-
nek (a negativ mcgnyllvanulast sem kizdr6) kategoriajat hangsilyozni.

A pedagégiai jelenségek vilagaban viszont tcnncl\en} dolog a \aloumuseg
kategdiidjaval operdlni — talan azért, mert itt a nagy folyamatok feltétleniil és
kozvetleniil az egyénben, a személyiségben le7ajl(') valtozasokbél tevédnek dssze.
Mind a tendenciajelleg, mind a valésziniliség szamara j6 értelmezési lehctosegct
nyjt a sztohasztikus folyamatok elmélete.

KoSARAS ISTVAN: Statisztikai médszerek alkalmazasa a didaktikai metodikai
kutatémunkaban c. kézleményében igy ir errél:

12 LJo. 66.
13 Uo. 72.



,»A pedagogiai folyamatokat ezért altaldban sztochasztikusnak nevezhetjiik,
ami azt jelenti, hogy megkozelitSen azonos feltételek mellett, azonos eljarasokat
megismételve invariabilis eredményre vezetnek. Az ilyen fo]) amatok mennyi-
seglleg jellemezhetd tényezdi statisztikailag dolgO/hatol\ fel, és a statisztika
segitségével mutathato ki a térvényszeriiségek alapvetd iranya. Mert barmennyi
mellékes vagy véletlen tényezé érvényesiti befolyasat a konkrét esetben, a nagy
szdmok térvényének értelmében az altalanosan meghatéroz6 erejii téorvény-
szerliség utat t6r maginak a véletlenek tomegén keresztiil és feltétlenil érvényre
]ut Ezért az ilyen folyamatoknal is beszélhetiink objektiv torvényszeriségekrél,
és a statIS/tlka segit benniinket az ilyen térvényszeriiségek pontosabb megisme-
résében.” De hozzateszi:

,»Minél bonyolultabb egy jelenség, annil nehezebb a sziikséges mennyiségi
jellemz8k megtalalasa.”14

A kival6 sszovjet tudés, L. ITYELSZON, aki robbanékony gondolataival erds
impulzust adott a szocialista orszidgok tébb tekintetben batortalan pedagdégiai
kutatasanak, igy fogalmazza {6bb tételeit:

»A pedagégiai jelenségek és folyamatok valtozéak és nem egyértelmiek,
minthogy ellenérizhetetlen tényezék el6re nem lathaté kombinaciéitol figg-
nek. Ezen jelenségek és folyamatok objektiv torvényszeriiségei sajitos forméaban
nyilvanulnak meg abban, hogy a kiilonboz6 lehetséges eredmények eléfordula-
sanak gyakorisiga viszonylag dlland6. Az a matematikai fogalom, amelynek
segitségével egy esemény lehétséges voltat mérni tudjuk, a valésziniiség.’'1°

A pedagégiai térvény ,,]elentl egy izomorf szimbolikus modell felallitasat
azokra a meghatdrozott invarians kapcsolatokra és viszonyokra, amelyek az
oktatas és nevelés bizonyos jelenségei vagy tényezdi kozott bizonyos koriilmé-
nyek mellett objektive fennallnak’ .16

. Nagyon fontos tovdbba: ,,a pedagégiai folyamatok modelljeiben nem az egy-
értelmd ok — kovetkezmény fiiggvénykapcsolatok az invaridnsok, hanem e szto-
hasztikus folyamatok valészintiségi jellemzdi (varhato érték, szoras stb.)”.1?

Milyen szimbélumok allnak rendelkezésiinkre? A szé és a szam. Elébbi a
torvény minésége -modellje lehet, utébbi a torvény mennyiségi modellje. Az
analogia segitségével a torvény strukturdlis modelljét abrazolhatjuk. ,,A peda-
gégial jelenségek bonyolultsagabdél és sajatszeriiségébdl kovetkezik, hogy sziikség
van az oktatds és nevelés specidlis matematikai modelljeinek kidolgozasdra,
amelyek ezen folyamat lefolyasanak specifikus formait tiikrozik. Ebben az
irAnyban még csak az elsd lépéseket tettiik meg.””’® ITYELSZON szerint a funkcio-
nalis analégia kibernetikai moédszere ,lehetSvé teszi, hogy (megfeleld preciz
megfogalmazassal és elhatarozassal) az egyszerl rendszer mikodését leird
matematikal modszereket felhaynéljuk a tanulminyozott magasabb szintd
rendszer mennyiségi vizsgialatahoz.2°

,,A kibernetika abban latja a kozoset, hogy valamennyi felsorolt ob]ektum
olyan bonyolult dinamikus rendszer, amely a kiils§ (és bels6) zavaré és rombolé
hatasok ellenére fenntartja létét és jellegzetességeil.”20 .

[l

14 MTA. II. Osztalyanak kozleményei. 1966. (XV.) 3. sz. 189 és 190.

15 [, B. Ityelszon : Matematikai és kibernetikal médszerek a pedagégiaban. Bp. 1967. 20.
18 Yo. 24.
17 Uo. 40.
18 Jo. 153.
19 Uo. 177.
20 Jo.

76



A funkcionalis analégia kibernetikai modszere ,arra tamaszkodik, hogy a
pedagoégiai folyamatok a valdsag jelenségeinek egy bizonyos &ltaldnosabb
osztalyahoz tartoznak, az iranyithaté jelenségek osztilyahoz, és érvényesek rajuk
az ehhez az osztalyhoz tartozo valamennyi ]elensegre jellemzé objektiv térvény-
szeriiségek”.?

ITveLszoN fontosnak tartja, hogy a pedagogla az intuicién és tapasztalatokon
alapulé kutatasok szinvonalat meghaladja. Ebhez segiti hozza a modern ope-
racié-elmélet eljarasainak alkalmazasa (linedris és dinamikus programozés, a
jatékelmélet és a statisztikai dontéselmélet). Megjegyzi azonban, hogy ezek a
médszerek csak viszonylag egyszerl szitudciék analizisében hatdsosak. (A magunk
" részérdl pedig hozzatessziik, hogy ezek a viszonylag egyszerii szituiciok szinte
soha nem nevelési szitudciot jelentenek.)

A szerz8 konyve befejezésében nyomatékosan figyelmeztet a matematikai
és kibernetikai modszerek felhasznalhatésaganak korlataira a pedagoégia terii-
letén.

»A matematikai és kibernetikai fogalmak tiikrézni tudjdk e torvényszerisé-
gek egyes oldalait és -bizonyos jellegzetességeit. De a pedagégiai folyamatok
mindségi lényegét, celjat rendeltetését, a pedagogiai jelenségeknek a tarsadalmi
¢letben betsltstt helyét és szerepét, konkrét tartalmukat, megjelenési formaikat,
mechanizmusaikat pusztan formalis matematikai analizis nem képes feltarni.”?

Es még egy dont6 jelentdségl lépés — visszafelé:

»Csak ez a fajta (tudniillik komplexebb — Sz. J.) metodika biztosithatja,
hogy a formalis matematikai sémdkat helyesen alkalmazzuk a céltudatos sze-
mélyiségformalds végteleniil bonyolult és valtozékony, szocidlis és pszichologiai
feltételek altal meghatéarozott konkrét folyamatainak reélis jellemzésére, amely
a pedagogia targyat alkotja.”#*

A | visszafelé” kifejezés itt sem nem ironikus, sem nem rosszallé, hanem
Ity ELszoN kutatdl feleldsségének és bolesességének elismerése.

Ugy tiinhet, hogy amit Itelszon oly nagy apparatussal és a meggydzGdés
szenvedelyevel bizonyitott, amit propagilt, siirgetett — most mégis mmtha az
érvényesség korlatai megtorpanasra flgyelmeztetnek

Boles és jogos ez a ,,megtorpanas’.

Honcedp Capra
O METOJAX M3YUYEHHS OIbITA BOCIIUTATEJILHOIM PABOThI
(Ha6monenue)

HaGmopenne Hrpaer Ba)KHYI0 pPOJib B NEearorHyecKUx HCchaefoBaHHAX. 310 rubkuit meron,
KOTOPHI .MO)KET GbITh UCNOJIL30BAH B CAMBIX Pa3/IMUHBIX YCJIOBHSIX, IPHIOAEH IJ11 BbISIBJICHHS
OCHOBHBIX (aKTOB, [JIs1 PACKPbITUS NIPHYHHHO-CJEACTBEHHOI CBSI3H OTAEJbHBIX YACTHHIX sIBJjle-
HHHA TeAarorH4ecKof esiTeNbHOCTH, JJIsT TOro, uTo0bl BO BCEOPY)KHM 3HAHUA JnojeH, paHee
1npuobpe TEHHOI0 MEeJArOrHYeCKOoro ONnbiTa M CNeLHAJIbHBIX HAaBHIKOB BOCIHTAHHUSA BOCMOJIHHTh
cymecTByowmye npobensl. CrefoBaTtesibHO B MNpouecc HaGIOREHHST MOTYT ObITh BCTPOEHHBI,
BKJIIQYEHB! H T€ MOMEHTHL OLCHKH, KBAJIHQHKALHH, [TEaroryyecKoif XxapaKTepHUCTHKH, KOTOpbIE
B no>kanyi, He MOTYT cOo4YeTaThCsi C HabsofaeHueM B ero GHiaoCoCKOM TOJIKOBAHHH, HO B TO
>Ke BpeMsl MpeACTaBIISsIIOT XapaKTepHbie 0COOEHHOCTH NENAaroryvecKoro HabuoneHHsi. ABTOD
JaeT nmoApoOHbI aHanu3 NMPHHUHIHAJIbHBIX H NMPAKTHYECKUX Npo6JieM KOJHMYECTBEHHOrO H
KaueCTBEHHOrQ aHANK3A TOTO OMKITA, KOTOpBI MOJIy4YeH B MpoLEcce Mefaroruyeckoro -Habuwo-
[EHHUA.

2t Uo. 181. -
2z Uo. 289.
23 Uo.
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Jozsef Szarka
ON THE METHODS FOR ANALYZING EDUCATIONAL EXPERIENCE

(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 reveahng
the causal and parallel connections between single moments, for filling the gaps by insight into
the human nature by earlier pedagogical experience and by pedagoglcal knowledge. In this
way it lends itself for incorporating into the process of education also such operations of valuation,
qualification and pedagogical judgments, which may be inconsistent with observation as taken
in the philosophical sense, but are characteristic 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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