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Tobb mint egy évtizede mar annak, hogy az 1960-as évek elején — tarsadal-
munk és koznevelésiigyiink alapveté fejlédési eredményeire és tendencidira, pe-
dagoégiai tapasztalatokra és felismerésekre timaszkodva — meg lehetett fogal-
mazni a ,,kiterjeszkeds oktatdsi folyamat” teériajat. Ennek a teéridnak mar a
megfogalmazés idején volt néhiny olyan nyilvanval6é motivuma és dsszefiiggése,
hogy azok puszta felemlités kovetkeztében, szinte demonstralas nélkiil is nyil-
vanvaléak voltak a koézoktataspolitikailag és pedagégiailag tdjékozott ember
szdmara. Ilyen volt tobbek kozott:

— a ,,neveleskozpontu iskolanak” mér az 1961. évi III. térvényben megfo-

galmazott tarsadalmi igénye, amely.a puszidn informacidkézvetitésként fel-
fogott oktatasi folyamat tulhaladdsanak sziikségességét tortenelmxleg napi-
rendre tiizte;
. — az oktatdsi (tanitasi—tanulési) folyamatban feldolgozasra keriils tan-
anyag egyre gazdagodé etikai—vilagnézeti—politikai tartalma, mely az oktatés
nevel6 hatékonysagdnak mindenek {615tti garancidja’s a nevelShatas fokozé-
dasa értelmében felfogott ,kiterjeszkedésének’ elvszer(i lehet§sége;

— ilyen volt azonban a mar akkor konstatalhaté jelenség, amely abban nyil-
vanult meg, hogy a fokoz6dé informaciddramlis kovetkezményeképpen egyre
tobb és t6bb iskolan kiviil szerzett informécié ,,veszi koriil” a szikebben értel-
mezett iskolai oktatdsi folyamatot és kivin feldolgozast annak kereteiben (egyre
szélesebbre is feszitve ugyanakkor ezeket a kereteket);

— ilyen volt tovabbéa az a mind hatarozottabban jelentkezd felismerés, hogy
az oktatds egyre kevésbé tekinthet§ az alapvet§ ismeretek atadisianak és at-
vételének, hanem til ezen ‘a maga egészében nem kevesebb, mint a személyi-
ségnek a tarsadalmi kultdra alapvet8 javai altal térténd formélé'sa, tehat neve-
Iés a sz6 legszorosabb értelmében. ' '

A felsorolt motivumok és dsszefiiggések mellett egyéb tények is az emlitett
teorla érvényessége mellett széltak. I[gy mindenekelstt az oktatasi folyamat
szerkezeti értelemben felfogott minél nagyobb differencialtsdgara valé térek-
vés pozitiv jelenségeinek viszonylag széles korben valé felbukkanasa a pe-
dagdgiai gyakorlatban. Tovabba a torténelmileg végképp szitkségessé valt
4 tanar—didk-viszony kialakitdsa, wvagyis az a ,légkor”, amely a régies
értelemben vett oktatasi folyamatot az élet minden teriilete felé a leginkabb
engedte remélni — legalabbis szubjektive — ,kinyilni”’ s azt egy jé értelem-
ben vett mivelddési—inmiivelédést folyamattd dtalakulni.

Ennek a kiterjeszked6 oktatdsi folyamatnak néhdny — f6képpen szer-
kezeti—szervezési — vonatkozdsat az elmult évtizedben folyamatosan kutatni



igyekeztiink. Maganak e kiterjeszkedésnek az objektiv feltételei is a tarsadalmi
fejlédés, eldrehaladis kovetkeztében sziikségképpen érlelddtek, erdsodtek.
Mindennek ellenére a folyamat fejlédése ellentmondasosan megy végbe és,
bizonyos értelemben az elért gyakorlati eredmények — s maguk az elméleti.
kifejtések is — tobb tekintetben alulmiljék az objektiv lehetdségeket.
Ezzel kapcsolatban emlithetd és emlitendd ugyan, hogy egy olyan elmélet,
amely az empiria egyes meggyz6 eseteire éppugy tamaszkodik, mint a neve-
lés bizonyos, a szocialista tarsadalmi fejlddésbél kévetkezd torvényszeriisé-
geire, egyik naprdl a mésikra és 6nmagatél még nem valik olyan altalanos
meggy8z5déssé, mely a mindennapos iskolai munkéaban is egyetemlegesen el-
segiti az emlegetett ,kiterjeszkedést”. Eppentigy emlitend azonban az a je-
lenség is, amely kiilongsen az utébbi néhiny esztenddben konstatalhatd, hogy

az oktatasi folyamat egyféle informaciéelméleti megkozelitése — e megkoze-
lités pozitiv vonatkozisai ellenére — ujra meg jra lesziikiti e folyamat hatéa-

rait par excellence nevelési vonatkozasban. .

" Ezért nem f6lésleges mind a kiterjeszkedés elGsegitését célzé kutatasokrol,
mind az ezekkel mintegy ellentétes hatdst 6sztonzésekrdl néhany szét szélni,
majd az oktatasi folyamat Gj dimenzidinak jelenlegi lehet8ségeit felvazolni.

Ezen a helyen a szerzé mindenekel6tt sajat kutatdsi mihelyének, az ELTE Neveléstudo-
ményi Tanszékének idevonatkozé kutatdsaira hivatkozhat, éspedig nem egyéb kutatasoktél
valé eltekintés okabél, hanem e fontos kérdésben a kutatési feleldsség és a kiterjeszked§ okta-

cass

tas teéridjaval kapcsolatos kockazat vallalasa céljabol.

Ebben az osszefiiggésben mindenekel6tt a pedagégia tdrgydt érintd, tisztdn
elméletinek tiiné kutatdsok emlitenddk, amelyek lehetgséget nyuajtottak a didak-
tika targyanak s a tanitas-tanulds folyamatdnak a korabbinél atfogébb jellegii
értelmezésére. Amint itt nyilvanvaléva lett, ,,a didaktika egyre kevésbé a ta-
nité eljarasok valamiféle tapasztalati jellegi tudomanya”, hanem valédi tar-
gya ,a tanulds tudatos irdnyitésa, szervezése, vezetése, s ez n az titon a szemé-
lyiségnek a nevelés céljaval adekvat formélasa, alakitasa’”. E kutatids megélla-
pitasai szerint ,,a tanulas kilépett a maga iskolai-tanérai medrébél s az infor-
méacidaramlas er§s6dése kivetkeztében (akar tudomast vesz errdl az iskolai ok-
tatas, akar nem) komplex jellegli miivelddési folyamatta szélesiilt. Az a torté-
nelmi szitudcié allt eld, hogy az iskoldnak, ha egyiitt akar haladni az élettel,
a sajat maga altal kozvetitett informacidkon tul s azokkal egységben a miivel§-
dési javak széles korét s azok vildgnézett vetiiletét is be kell vonnia munkdajaba.
Masrészt a kozvetlen iskolai tanulasi-tanitasi tevékenységen beliil hatékonyab-
ban kell az 6ntevékeny ismeretelsajatitasi lehetdségeket érvényesitenie, hogy
egyreszt a tanéran kiviili, masrészt az iskoldn tali (egész életen at tartd) infor-
macibszerzést b1ztosxtsa, a tanulasra’ novendekelt az eddigieknél hatékonyab-
ban megtanitsa”.

Nem kétséges, hogy — ha tudjuk: a tanitds nem egyszerfien ismeretek at-
adasa-atvétele tobbé, hanem a tanulds tudatos irdnyitdsa s ezen az uton a sze-
mélyiségnek a nevelés céljaval adekvat formalasa, alakitdasa, — akkor a leg-
lényegesebb elvi-elméleti feltétel adva van e folyamat ,,neveléskézponti” meg-
kozelitésére és értelmezésére. _ :

A kutatasokban azonban nem elégedtiink meg az ilyen jellegii feltételek fel-
tirasaval; a tapasztalatok szerint ugyanis az ilyenek 6nmagukban korantsem

1 Részlet a szerz8 ,,A pedagégia targyanak jelenkori problematlka]a c tanulményébél;
Tanulmanyok a neveléstudomany korébsl. 1974, Bp. 1972. 178. -



elegendék maganak a praxisnak a megfelel§ szintii befolyasolasara. Ezért min-
denekeldtt az oktatds szervezeti formdival kapesolatos kutatdsok egész sorat indi-
tottuk el s kutattuk ezek neveld hatékonysagat. E kutatasok kiilonbozd ira-
nytdak voltak s esetenként figyelemremélté Osszefiiggéseket tartak fel.

Egyik, évek éta folyamatban levé kutatdsunk a beallitédas, jellem, maga-
tartds Osszefliggéseiben vizsgalta az oktatds szervezeti formait (beleértve a
legkorszeriibb szervezeti formakat). ,,Az oktatas szervezeti formainak nevelési
lehet3ségeit elemezve elkeriilhetetleniil a nevelés elméletének és gyakorlatanak
ahhoz az alapproblémajihoz jutunk el, hogy kialakithaték-e a személyiség eti-
kai lényegét mélyebben érints, maradandé véltozasok, amelyek a tovabbiak
sordn megbizhatéan determinaljdk az egyén magatartdsanak erkslesi mind-
ségét”.2 ]

A szerz6k a hollektiv bedllitédds formalisanak vizsgalatat végezték el, kiter-
jesztve ezt mind a frontalis munkéara, mind az egyéni munkaforméara, mind
a csoportmunkara. Vitathatatlan, hogy a kollektiv beallitédas a szocialista ér-
telemben felfogott személyiség lényeges, alapvets vonasa és ebbél az aspektus-
bdl kozeledve az oktatds folyamatahoz, annak egyik leglényegesebb nevelési
osszefiiggését vizsgaljuk. A kutatds soran mindegylk munkaforma lehet8ségeit
sikeriilt differencidltan megfogalmazni, a frontalis, az egyéni és a csoportmunka
eddig fel nem tart ,nevelési tartalékait” meggy6z6en kimutatni.?

Ugyanez a kutatas a tovabbiakban kiilon is vizsgilat targyava tette, hogy
,»a csoportmunka mint természetes kisérleti helyzet alkalmas-e a személyiségre
jellemz8 magatartdsi tendencidk kivaltasira és vizsgédlatara”.t Megéllapithato
volt, hogy a kooperécié altal biztositott erkélesi tapasztalatszerzési lehet§ségek
pozitiv hatast gyakorolnak az erkélesi tudatossdg szinvonaldra.

Egy masik tanszéki kutatas kifejezetten a csoportmunka problémait (bele-
értve a csoportmunka nevelS hatasit) tette részletes elemzés targyava.® Mar
az els$, ezzel kapesolatos kismonografidban felhivta a szerzé a figyelmet, hogy
a csoportos foglalkoztatds csakis a tanulék frontalis és egyéni aktivizalaséaval,
csakis a nevelés és oktatds egész rendszerével egységben foghat6 fel és értelmezhetd
helyesen; a feladatok csoportos megoldatdsanak egyoldali kiemelése a mi is-
kolainkban nem lehetséges.® Ezzel egyiitt, illetve ennek szem eldtt tartasival
azonban mindenképpen leszégezhetd: ,,Az iskolai oktatdsnak és nevelésnek fon-
tos feladata, hogy elGsegitse a tanulék tarsas fejlédését, s elGkészitse Gket a
tarsadalmi életben valé aktiv részvételre. EbbéSl a szempontbél nagy jelentS-
sége van a tanulok kozotti kapesolatok formalasanak. A csoportmunka szerve-
zetszerlien nyujt arra médot, hogy a tanir az osztilyban a kedvez§ struktira
kialakitdsat segitse, a szerepeket és poziciékat befolyasolja, s ezaltal is jo fel-
tételeket teremtsen a tanuldék tarsadalmi fejlédéséhez”.?

*

" 2 Bdbosik Istvan, M. Nddasi Maéria:) Az oktatds nevelShatasédnak vizsgéilata. Pedagégiai
Kézlemények (Az ELTE Neveléstudoméanyi Tanszékének kiadvanyai), 12. sz. Bp. 1970. 9.
3 Bdbostk, Nddasi i. m. 102—103.
. * M. Nddasi Maéria, Bdbosik Istvan: A tanulék kollektiv magatartési sajétossiginak vizs-
galata természetes pedagdgiai szituacioban. Magyar Pedagégia, 1971/1—2. sz. 25—41.
5 Buzds Laszlo: A csoportmunka idészerd kérdései. Pedagoégiai kozlemények, 1. sz. Bp. 1966.
— Ug: A csoportmunka, Bp. 1974.
- 8 Buzds Laszl6: A csoportmunka id&szerd kérdései, 84.
? Buzds Laszl6: A csoportmunka, 214,



Az el6bbiekben éppen csak érintett kutatdsokon tdl kissé részletesebben is
targyalni sziikséges egy, ugyancsak az oktatds szervezeti formaival foglalkozo
s kozel egy évtizede tartd tanszéki kutatast, mely az oktatasi folyamatot most
mar nem altalanos neveld hatékonysaga vagy a kollektiv beallitédas formalasa
oldalarél, hanem a gondolkodds nevelése oldalardl teszi vizsgalat targyava.
Aligha lehet ugyanis kétséges, hogy a tarsas kapesolatok kiépitése, a koopera-
ciéra valé hajlandésag és képesség, a kollektiv beallitédas mellett ez az okta-
tas nevelé hatékonysaganak egyik leglényegesebb aspektusa. (E kutatas egyes
részeredményei méar a hatvanas évek végén és a hetvenes évek elején — f8-
képpen eldadasok formajadban — publicitast kaptak, e sorok iréja részben ha-
zal pedagégiai rendezvényeken, részben a szocialista orszdgok 1971. évi moszk-
vai nemzetkozi konferencidjan azt a pedagoégiai kozvélemény ellendrzése ala
bocsatotta).® A kutatas 1974. évi alldsa szerint — részben a szocialista orszagok
Berlinben megrendezett pedagégial konferencidjara korreferatumként, rész-
ben a szegedi Nyari Egyetem hallgatésiga szdmara — tobbek kozétt a kovet-
kezgket tudta e targyban &sszefoglalni:® az oktatasi folyamat szerkezetével kap-
csolatban évek 6ta folyé kutatasok f6 célja a folyamat struktdardjanak az is-
kolai oktatds pozitiv tapasztalataival adekvat meghatarozasa, a folyamat dia-
lektikdjanak feltardsa, s ennek alapjdn a tanarképzés és az iskolai oktatés
segitése.

Az oktatasi folyamat szerkezetének vizsgdlata szorosan osszefiigg azzal az
alapvet8 nevelést céllal, mely szerint a szocialista iskoldban alkotd, tevékeny,
kezdeményez8 embereket kell nevelniink, akik rendelkeznek mindazokkal a ké-
pességekkel és lehet8ségekkel, amelyekre sziikségiik lesz egész életiik folyamén
az 0j és uj informécidk 6ndlldé megszerzésében, feldolgozasiban, transzfor-
milasaban.

A Magyar Szocialista Munkaspart 1972. janius 15-1 hatarozatdban adott
instrukeidk tovabb erfsitették a kutatasnak azt a torekvését, hogy az oktatas
strukturalis kérdéseit a gondolkoddsnevelés Gsszefiiggéseiben vizsgalja. A hata-
rozat aldhtizza, hogy ,,a tudoményos-technikai fejlddés mai szakaszéban isko-
laink csak gy felelhetnek meg a tarsadalmi kévetelményeknek, ha az alapvetd
ismeretek tanitaséra torekszenek, ha a tanulék gondolkodésat fejlesztve kiala-
kitjak a tovabbtanulds igényét és képessé teszik Gket a folyamatos énmiive-
16désre™.

A kutatas eddigi tapasztalatai alapjan az oktatasi folyamatnak, mint a tanu-
las irdnyitdsdnak szerkezetét a kovetkezSképpen definidljuk: az oktatasi fo-
lyamat — strukturélis értelemben — nem mas, mint az 4j és 0j ismeretek
feldolgozasdnak és azok alkalmazésanak, tehit az ISMERETSZERZES és ALEAL-
MazAs két nagy komplex fazisdnak egymast kovetd és esetenként egymasba
hatolé ciklikus valtakozasa. E két komplex fazis egymashoz kapcsoléddan ko-
veti egymdst a hagyomadanyos, Gn. frontalis osztadlymunka esetében, egymasba
agyazddik, egymdsba szovédik programozott tanulas esetén.

Tudvalev8, hogy a rendszerelméletben és a kibernetikdban, ameély tudoma-
nyok a folyamatok irdnyitdsi kérdéseivel foglalkoznak, kiilsnbséget tesznek az

8 Nagy Sandor: Az oktatés korszeriisitésével kapcsolatos kutatds két fazisa. (El6adéds a szo-
cialista orszdgok .1971-ben Moszkvaban megrendezeit nemzetkozi pedagégiai konferencisjan.)
Magyar Pedagégia, 1972. 1. sz. 11—14.

® Részlet a szerzének az 1974, évi berlini nemzetkozi pedagbgiai konferencidra készitett
korreferatumébél. .



iranyitds két mddja, a vezérlés és szabdlyozis kozott. Mindketts valamilyen fo-
lyamat irdnyitasat valdésitja meg: a vezérlésnél azonban a folyamatba valé be-
avatkozast az irdnyitandé folyamat aktualis paramétereinek mellgzésével, egy
azoktol (kozvetleniil) fiiggetlen terv vagy program szerint végzik. A szabalyo-
zasndl viszont minden esetben figyelembe veszik az irdnyitott folyamat alla-
potat és az allapot jellemzésére alkalmas paraméterek mindenkori értékeit.

Ismeretes ma mar — és egyetemi doktori disszertiaciok kimutattdk —, hogy
a tanité programok lehetdvé teszik az osztilytanitas kereteinek megfrzése mel-
lett is, hogy a tanulds eredményeihez az eddigieknél jobban igazodjék a tani-
tas, igy az oktatdsi folyamat irdnyitasdnak médja inkdbb a szabéalyozashoz
valhat hasonléva. .

Amde minden eréfeszités ellenére is nyilvanvals, hogy tanité programok ut-
jan az oktatasi folyamatnak beldthaté idén belill — s taldn a tavolabbi jové-
ben is — csak egy kisebb része lesz szabalyozhaté, a tananyagok feldolgozisa-
nak tobbsége nem programokkal szabélyozott, hanem frontalis és csoport-
munkdban megvaldsitott vezérelt folyamatrészletekben fog lezajlani.

Vlzsgalatamk ezért kiterjednek az oktatési folyamat vezérelhetd és szaba-
lyozhaté részeire egyarént.

Minthogy a gondolkodas feﬂesztesenek s a tanulds megtanitasanak, az on-
allé ismeretfeldolgozés, informacidszerzés képességeinek kérdései korunkban
mindenek felett 4llé figyelmet kivannak, vizsgalatainkat kiilonleges intenzi-
téssal igyekeztiink az oktatasi folyamat vezérelt és szabélyozott tipusdnak
azokra a fazisaira irdnyitani, amelyekben kifejezetten @y tsmeret feldolgozdsa
torténik. Iskolai tapasztalataink ugyanis régéta azt mutatjak, hogy mig elegendd
— esetenként nagyon is hirtelen bekdvetkez6 — onallésag tapasztalhaté a mar
feldolgozott ismeretek alkalmazisi fazisaiban, ugyanakkor mindmdig szinte tel-
jesen érvényben van a kézvetlen (direkt) irdnyitds az 1) ismeretek feldolgo-
zasdnak fazisaiban. Az 4lland6 direkt tanéri irdnyitds az 4j ismeretek feldol-
gozasaban az un. frontdlis osztalymunkdaban, kétségteleniil egyik oka annak,
hogy még a magasabb osztalyokban sem emelkedik észrevehetSen azoknak a
feldolgozasi modelleknek szdma, amelyek lehet8vé teszik a legaldbb részlegesen
6n4alld, esetenként pedig a teljesen 6ndllé ismeretfeldolgozdst. Ebb8l pedig sziik-
ségképpen kovetkezik, hogy az onallé informacidszerzés és -feldolgozas miive-
letei nem kielégit8 szinten alakulnak ki.

A kutatds ezért szitkségképpen irdnyult a tanitds korszerdi szervezeti for-
maira, az Bj ismereteket feldolgozé érak kiilonbozé, gyakorlatilag létezd val-
tozatainak feltdrasdra és annak kimutatasira, hogy ezek a véltozatok mit je-
lentenek a képességek fejlesztése tekintetében.

A kutatasban mindenkor figyelemmel vagyunk természetesen arra a tényre, hogy az oktatdsi
folyamat egész rendszert jelent, — a tartalom, moddszer, szervezeti formak, eszkozok, vezetési
stilus stb. egységét. Ebbdl azonban a szervezeti formak, a tanérak varidcidit azért emeltiik ki,
mert a dinamikusabb varideiék tobbnyire méasféle médszereket & korszertibb eszkozoket is
jelentenek, és mindenképpen kizérjdk az autokratikus vezetési stilust.

A szerkezetl véaltozatok az ) ismeretek feldolgozdsi fazisai tekintetében ma
méar eléggé kialakult rendszerben tarulnak elénk: a frontdlis osztilymunka, a
csoportmunka és az individualizdlt munka belsSleg tovabb tagolédé rendszere-
ben. Az els6 kettd vezérelt, az utébbi szabalyozott oktatasi folyamatot jelent.

I. Ami a frontdlis osztalymunkat illeti — és nalunk mindméig az oktatasi
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folyamat irdnyitidsinak ez a médja &ll el6térben a gyakorlatban, annak elle-

nére, hogy orvendetesen egyre szélesebb korii az érdeklédés a csoportmunka és

a programmal szabalyozott tanulés irant —, ennek a hagyomanyos megoldasi
moédnak sajatlagos valtozatai alakultak ki
Legaltalanosabb még mindig az induktiv jellegii ismeretfeldolgozasi mod
(Erre természetesen a jovdben is sziikség van, de pontosabban kell meghaté-
_roznunk, milyen jellegii tananyagok esetében és milyen aranyban van létjogo-
sultsdga.) Emellett jelentds szdzalékardnyban szerepelnek a problémacélkitii-
2ésti, problémakiinduldsi ismeretfeldolgozasok. Egyre koézismertebb a peda-
gogial kozvéleményben, hogy ez hipotéziseket, (induktiv és deduktiv) bizonyi-
tasokat tesz lehet§vé és szitkségessé; ennek kovetkeztében az ilyen esetekben
az analitikus-szintetikus folyamatok elvileg hatékonyabban zajlanak le, a tanu-
16k nagyobb gondolkodasi aktivitassal dolgoznak. Fokozatosan terjed a gya-
korlatban a frontalis munkanak az a véltozata is, amikor az G ismeret a cse-
lekvésbol szdrmazik, tehat lehet6vé valik az 1in. interiorizacié. Mar jelenlegi tan-

terveink is komoly lehetfségeket adnak erre, de reméljiikk, hogy most készild

tanterveink még fokozzak e lehetdségeket. Egy negyedik valtozat a deduktiv
(alkalmazé) jellegii ismeretfeldolgozds, amely az uj fogalomra, tételre a mar meg-
levd ismeretekbdl és tételekbdl kovetkeztet. Rendkivil egyszertinek tiinik (az
el6z8 valtozatokkal egyiitt); terjedésének mégis hatart szab az a kérilmény,
hogy ezek az eljarisok sokkal faradsigosabbak, mint a tananyag egyszeri ta-
narli magyarazata.

Sok egyéb lehet8ség is megnyilt a pedagégiai gyakorlatban a frontalis osz-
talymunka keretében. Referdtumok és korreferdtumok felhasznildsa egyes 1j
ismeretek feldolgozasdban (mar az &ltaladnos iskola hetedik, nyolcadik oszta-
ly4atél kezdve). A modern tanitdsi médszerek sordban polgarjogot nyert a vita
(még csak eléggé szlikkoriien), de ahol alkalmazni lehet, az 4] ismeret feldolgo-
zasanak sajatos jelleget koleséndz. Egyre gyakrabban taladlkozni a SzumOM-
LINSZKLY altal oly szuggesztiv médon bemutatott megoldassal: elézétes megfi-
gyelést feladatok nyoman az oktatasi folyamat egy adott pontjan megtartott
. beszamolokkal.

Ugyanitt lehet még emliteni a televiziés drdanak frontalis osztalymunkaban
lezajlé tobbféle valtozatat, s azt lehet mondani, hogy az 4j ismeret feldolgo-
zdsdnak mar ebben a szektoraban (,,frontdlis osztadlymunka’) legalabb hAét-
nyolc olyan varidcié taldlhatd, amelyek redlisan alkalmazhaték s az értelmi ké-
pességek tréningje szempontjdbél vdltozatos lehetéségeket jelentenek.

II. Mindehhez ma mér hozza kell venniink (a tananyagcsdkkentés kovetkez-
tében egyre inkabb lehetségessé valo) csoportmunkdt a maga kiilénbozé val-
tozataiban:

a) egyik véaltozat, amikor valamennyi csoport ugyanazzal a tananyagrész-
lettel foglalkozik, azonosak a kérdések, valamint a kiadott segédanyagok;

b) egy masik valtozatban azonos a kérdések torzsanyaga, de mlndegylk cso-
port kap specialis kérdést is;

¢) egy harmadik valtozat esetében az egységekre -bontott tananyagnak egy-
egy csoport csak valamely részletével foglalkozik;

d) a differencialt csoportmunka esetében a kapott feladatokat a esoport egyé-
nekre is felbontja.

Az tn. televiziés 6rak csoportmunkéban lezajlé véltozataival kapesolatban
is fontos és pozitiv tapasztalatokat lehetett feltarni.

ITI. Az oktatési folyamat 4j ismereteket feldolgozé fazisaival kapesolatban
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kil6nleges lehet8séget jelentenek — éspedig egyre kiterjedd formaban — az
individudlis tsmeretfeldolgozds kiilonbozé véltozatai.

Ebben a tekintetben még fiiggében levé kérdés, vajon a munkafiizet segit-.
ségével torténd ondllé informaciéfeldolgozést az oktatasi folyamat vezérelt
vagy szabalyozott tipusdhoz sorolhatjuk-e? Ha nincs is meg ebben a feldolgo-
zasi médban a programozott tanulids minden lényeges kritériuma, kutatési ta-
pasztalataink szerint jelent8s atmeneti mifajt biztosit a pedagégusok szamara
a hagyomanyos eljarasrdl az individualizalt munkdara val6 4ttérés tekintetében.

Kifejezetten a folyamat irdnyitdsanak szabalyozott véaltozataihoz tartozik
viszont a programozott feladatlapokkal végzett informacié-feldolgozas, amelynek
egyre szélesebb kord felhasznaldsa tapasztalhaté a magyar iskoldkban.

Ami a nyomtatott programok és programozott tankionyvek segitségével végzett
kisérletek eredményeit illeti, erre nézve az egyik kozelmultban késziilt disszer-
tacié a kovetkezdket mondja:

»A tanitd programok lehet8vé teszik az osztalytanitas kereteinek megdr-
zése mellett is, hogy a tanulas eredményeihez — az eddiginél jobban — iga-
zodjon a tanitds, igy az oktatasi folyamat iranyitasdnak médja inkabb a sza-
balyozashoz valhat hasonléva’ .10

Ha mindehhez hozzavesszitk a programozott tanulas gépi megolddsi valto-
zatait (amelyek egyeldre csupan kisérleti stddiumban vannak), joggal mond-
hatjuk, hogy az oktatési folyamat vezérelt és szabalyozott fazisaiban egyarant
értékes varidciok egész sora &ll az \j ismeretek feldolgozasa céljabdl az isko-
lak rendelkezésére. _ _

Mindezekkel a korszerii tanéravariaciékkal kapcsolatban azonban a folya-
matban levé kutatds szdméra nem jelentéktelen problémdk bukkannak fel.
Alapvet$ dolog ugyanis azoknak a karakterisztikumoknak a feltarasa, amelyek
a gyakorlé pedagégust eligazithatjik, milyen anyagok esetében mely valtoza-
tokhoz célszerli leginkabb fordulnia. Nyilvinvalé ugyan, bogy kiilénboz6 tan-
anyagok logikai struktirdjinak s a szervezeti formakat, metodikai megolda-
sokat meghatdrozé funkciéjanak megmutatisa 6nmagiban még mindig nem
elegendd, mert az eltérd tanulécsoportokhoz, osztalyokhoz valé adaptalas még
kildn i1s megoldandé feladat, ennek ellenére mar a tananyagok eltérd jellegei-
nek feltarasa is jelentds elérelépés lehet a pedagodgiai szabadsag helyes értelme-
zése tekintetében, melynek lényege — tobbek kozott — a tanitési-tanulasi fo-
lyamat adott szakaszdban alkalmazott szervezeti formak és médszerek meg-
hatarozasa. Ezzel kapcsolatban is érvényes a szabaly, hogy ,,a szabadsag a
sziikségszeriliség felismerése”. Esetiinkben annak felismerése, hogy egy adott
anyagnak egy adott tanuldcsoportban valé optimalis feldolgozdsdhoz melyek
a leginkabb adekvatnak tekinthetd szervezeti formak, metodikai megoldasok.

Az egymésra haté tényezSknek ebben a rendszerében a modern szervezeti
formak, modern médszerek valtozatainak, valamint a kiilonb626 tananyagok
pedagodgiai karakterisztikumainak feltarasa tartozik leginkabb a kutatas ko-
rébe; magénak a tanulécsoportnak a sajatossagait felismerni s az ismeretfel-

dolgozas adekvét valtozatat meghatdrozni — ez a nevel§ autochton feladat-
korébe tartozd alkoté pedagégiai tevékenység.
Az altalunk folytatott kutatasok -— a korszerli szervezeti formék feltarasa

utan, illetve azokkal egyiitt — most f8képpen az egyes tananyagrészek karak-

10 Gecs6 Ervin egyetemi doktori disszertaciéjabél (benyidjtva és megvédve 1974-ben az ELTE
Bolcsészettudoméanyi Karén).
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terisztikumainak felkutatdséra irdnyulnak. Ennek a kutatasi fazisnak alapvetd
kutatdsmetodikai jellegzetessége az egyes tananyagok Un. tazonémiar jellegii
elemzése. Ezeknek az elemzéseknek Gtjan az egyes tananyagok lényeges infor-
macibétartalminak (a tényeknek, fogalmaknak, torvényszeriségeknek, elméle-
teknek, algoritmuscknak, induktiv és deduktiv kovetkeztetéseknek, az alkal-
mazasokhoz nélkiilszhetetlen miiveleteknek és miiveletrendszereknek) a felta-
rasa — ez a folyamatban levé kutatas elSttiink levé szakaszanak legf6bb cél-
kitiizése.

Nyilvanvalé azonban, hogy itt olyan nagysdgrendii kutatds hataraihoz érkez-
tiink, amely nem végezhets egy-két ember dltal. Es éppen ezen a ponton remél-
)ik e kutatast beletorkollni egy olyan orszdgos munkdlatba, amely az 0j tanterv
készitésének keretén belill bontakozik ki, s amelynek — ahogy a kévetkezdk-
ben bizonyitani szeretnénk — nem jelentéktelen kiovetkezményei lehetnek az
oktatési folyamat koncepciéjanak tovabbfejlesztésére.

*

Mielétt azonban erre ratérnénk, sziikséges legalabb néhany szét kézbevetni
egyik korabbi megjegyzésiink magyarazatira, amely arra célzott, hogy az ok-
tatasi folyamat ,kiterjeszkedése” gyakorlatilag ellentmondasos folyamat; egy-
részt a mar ismert, barmilyen szerény idevonatkozé kutatasi eredményeket a
gyakorlat nem eléggé értékesiti; masrészt esetenként olyan elméleti hatasokat
1s kap ez a folyamat, amelyek kétségteleniil késleltetik eldrehaladésat.

Ami az elméleti jellegli hatasokat illeti — melyek esetenként véletlenszeriien
konvergéalnak az oktatast a neveléstdl fiiggetleniteni térekvd, f6képpen csak
ataddsra—ellendrzésre korlatoz6dé konzervativ praxissal — itt szitkséges akar
a legdivatosabb és legmodernebb elképzelésekre is gondterhelten hivatkoznunk.
Orvendetes, hogy az utébbi években, évtizedben egyre tébb oktataselméleti
jellegi munkat olvashatunk nyugati szerzfk tollabol, esetenként azonban az
oktatasi folyamat felfogasa ezekben nem tiinik eléggé sokdimenzibsnak. Egy-
szeriibben szdlva, sok esetben hiinyzik éppen az az aspektus, amit ismételten
»neveléskozpontasigként” szokas ndlunk emlegetni s amely az egész iskola vo-
natkozdsaban egyik f6 célunk és torekvésiink.

[gy all el§ az a helyzet, hogy még kitiind és az Gn. curriculum-kutatés tekin-
tetében nagyon jél informalé tanulmanyban is ,,a tanulds aktusa” harom kom-
ponenst tartalmaz: Gj informaécié szerzését, ennek uj feladatok megoldasara
torténd transzformacidjat, és kiértékelést.’ Es bar ugyanebben a tanulmény-
ban — mas fejezetben — részletesen szé esik a motivaciérdl, az intuitiv és
analitikus gondolkodasrél, az informécidszerzés és -transzformécié problemati-
kéijanak alapvetfen oktatds-centrikus jellegén ez nem valtoztat; arrél nem is
beszélve, hogy maga az informécié pedagdgiailag nem eléggé differencialt foga-
" lom. Amiképpen korantsem eléggé ,,rétegezett’” az ,,ismeret” sem abban a na-
lunk szintén egyre szélesebb korokben ismert és tisztelt taxonémiai rendszer-
ben, amely B. BLoomtél szérmazik,!? Ez 6nmagaban nem jelentene problémat,
csak attél a pillanattél okoz nehézséget, amikor az ,,ismeret’”’ kategoéridjan be-
lil ennek sokféle fajtajat és a vilagnézeti érvényességli 4ltaldnositisokat sze-

11 J, 8. Bruner: Az oktatas folyamata. (,,A pedagbdgia idGszerd kérdései kiilf5ldoén™ c. soro-
zatban), Bp. 1968. 51—52. -

12 Benjamin S. Bloom: Taxonomy of Educational Objektives. 1. Cognitive Domain. New
York, 1956.
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retnénk megragadni; nyilvanvaléan ilyen, par excellence nevelési vetiiletben
differencidlatlan fogalmon beliill ez nem lehetséges.

Nem felesleges itt hivatkoznunk arra sem, hogy a SKINNER-miivet nem eléggé
figyelmesen olvasd pedagégus aligha lat a tanitis technolégidjaban egyebet,
mint az operdns kondicionalason alapulé programozott tanulést,!® illetve az
ehhez sziikséges gépi megoldasi médokat. Nem biztos, hogy elolvassa és érvé-
nyesiteni tudja a Kiadé altal kozzétett ,filszéveget” s az abban foglalt bizta-
tast, hogy ugyanis ,,SEINNERnek ezt a miivét mi elsGsorban korunk valéban
fontos pedagégiai problémdinak vilidgos megfogalmazasa, felvetése miatt (a
megoldédsokra javasolt behaviorista gyakorlatot természetesen mérlegelve) ajanl-
juk pedagégusaink figyelmébe”. Lehet, hogy ebbdl csupan annyira kévetkeztet:
legjobb a sziikebb értelemben vett oktatasnal ,,megmaradni”’, mintsem ebben
a nem kénnyd utveszt6ben a kivezetd jaratot megtaldlni. (A ,,mérlegelést’
bizonyara jobb volna kelléen differencidlt bevezet6 tanulmanyokra bizni.)
Csak méltinyolni lehet természetesen — és az is ide iktatandé —, amikor a
hazai pedagodgiai korskben egyre ismertebb amerikai szerz6 valéban szuggesz-
tiven azt a gondolatot hirdeti: ,,Az ismeretanyaggal megismertetni valakit nem
azt jelenti, hogy a kész eredményeket emlékezetébe vésetjitk vele. Inkabb azt,
hogy megtanitjuk, miképpen vehet & maga is részt abban a folyamatban,
amely a tudds megszerzéséhez vezet... M

*

S ezzel a fontos gondolattal vissza is kanyarodhatunk hazai problémaink-
hoz, illetve ahhoz, hogyan torkolinak bele az oktatds nevels hatékonysdgdval kap-
csolatos vizsgdloddsaink a tantervkészités szélesebb munkdlataiba és miként remél-
hetnek abbol 1djabb ©szionzéseket, eredményeket az oktatas ,neveléskoz-
ponti” szemléletének erdsédéséhez. '

Az 1972. juliusi kézoktatdsi parthatarozat nyoman klbontakozo ujabb tan-
tervi munkak el6zményeképpen mar 1973-ban kialakultak bizonyos elképze-
lések a jové tantervekre, e tantervek miifajara, felépitésére, a jelenlegi tanter-
vekt6l valé kiilonb6zéségére stb. vonatkozéan. Ezeknek az elképzeléseknek
egyik legfontosabbika arra iranyult, hogy az -elkivetkezendd munkalatokban
a nevelési terv és a tanterv miifajat ,,egyesiteni’ kell, illetve egységes doku-
mentumban kell szabdlyozni a nevelés-oktatis egészét, minthogy az oktatas
szerves része a nevelésnek s attél elszakitottan nem tervezhetd és nem reali:
zdlhaté kell§ hatasfokkal.

Ez a torténelmileg 4 tantervkészitési sziiudeio megfelel§ tervezést kivant, vagy
legalabbis annak tudomdinyos eldrelitdsat, hogyan lehet ezt a miifaji integ-
raciét végrehajtani.

A megvalésitasnak lényegében egymashoz kozelalls, kétféle elképzelése ala-
kult ki. Az egyik két lépcsében gondolta az integralast megvalésitani, a tan-
terv miifajabél kiindulva, azt fokozatosan kiszélesitve mintegy induktiv moé-
don kozeledni egy integralt miifajhoz. A mdsik koncepcié6 — az eldbbit maga-
ban foglalva — egy kozvetleniil napirendre tlizheté és tiizend$ integracié ter-
vezetét jelenti (amelynek konceptusit a Magyar Pedagégia el6z6 szaméban,
a Pedagégiai Bizottsag vitaanyagdval egyetemben kézoltik).1

1B, F. Skinner: A tanitds technolégidja. Bp. 1973.
147, S. Bruner: Uj utak az oktatis elméletéhez. Bp. 1974. 109.

15 Vita az MTA Pedagégiai Bizottsagiaban a nevelési terv és tanterv integraciojarol. Magyar
Pedagégia 1974. 4. sz. 407—412.
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Minthogy az oktatasi folyamatnak a nevelési folyamatba valé beigyazéda-
sat ez a kérdés rendkiviil érzékenyen érinti, sziikséges itt — néhany kommen-
tart is hozzikapcsolva — el8szér az els6, egyszeriibb viltozatot ismertetni.

Ez a valtozat elvileg abbél indul ki, hogy a kovetkezd tantervekben a jelen-
leginél részletesebb cél- és feladatrendszert kell a gyakorlat rendelkezésére bo-
csatani. Minthogy azonban jelenleg eléggé részletesen kidolgozott céltaxond-
midval nem- rendelkeziink, az egyes tantargyak és tantargycsoportok feladat-
rendszerét — beleértve kiilonosen a képzési és nevelési feladatokat — kell
részletesebben kidolgozni, ezekbdl azt a szintézist megalkotni, amely, a cél-
taxondémiaval kapcsolatban rendelkezésiinkre 4llé kutatdsi eredményekkel és
a menetkozbeni feldolgozasokkal egyetemben, a leendd tantervi struktira elsé
tagjat alkotna.

A tovébbiakban nélkiilozhetetlen szerkezeti elemnek gondoltuk a tanuldék
személyiségfejlédésének jellemz§ vondsait az iskolai munka egyes ciklusaiban
részletesen kifejteni a leendd tantervben. Kiilénleges figyelmet érdemel a hosszu
késéssel, de még mindig nem elkésetten megjelent Naay Laszlé-vilogatdsban
a hires gyermekfejlédéstani alapon megirt Didaktika e tekintetben felhasznal-
haté sokféle tanulsaga. — A leend§ tantervnek ezt a részét kiilon indokolni
aligha kell, hiszen valéban nagy igazsig az, hogy ne csak azt tekintsiik meg
ujra meg ajra: mit tanitsunk, hanem azt is: kiknek és milyen céllal tanitjuk
ezt?

A leend§ tantervi strukturdanak — aszébanlevd elsd valtozat szerinti — kévet-
kez§ része az 6raterv és annak indoklasa.

Csak mindezek utén kévetkeznek az egyes tantargyak, éspedig a jelenlegi tan-
tervtdl eltérd jelleggel. MindenekelGtt specialis feladatrendszeriiket latszik sziik-
ségesnek megfogalmazni, azzal a lényeges valtoztatdssal azonban, hogy meg kell
kisérelni nem az oktatasi feladatok fel6l haladni a nevelésiek felé, ahogy eddig
tértént (s amikor a nevelésiek sok esetben csak jarulékos elemeknek tiintek),
hanem megforditva, minthogy az adott tantargy (tantdrgycsoport) specidlis
nevelési funkcidja hatarozza meg tartalmi kérdéseit, ezek jellegét, mindségét,
terjedelmét.

A Mivel8désiigyi Minisztérium és a Magyar Pedagégiai Tarsasag 4ltal a tan-
anyagcsokkentési periédusban kibocsatott kérdSivek 1973-ban feldolgozott ada-
tal szerint sziikségesnek latszik a leendd tantervben egy olyan, az eddigiekhez
képest lényeges médositast is bevezetni, mely optimalis tananyag (,,torzsanyag’’)
mellett javaslatokat tesz a kiegészit§ anyag tematikajéra és a tantervi minimum
tematikdjira is. Ez a differencidlt tananyag lehet az egyik fontos tényezdje a
tanuldk teljesitGképességéhez torténd rugalmas alkalmazkodasnak, ami a tanterv
nevelési, személyiségfejleszté hatasdnak egyik fontos tényezéje; ugyanakkor az
optimalis tananyaggal kapcsolatban részletesen kidolgozott kévetelményrend-
szer az eddiginél nagyobb segitséget nywjthat a differencialt és objektiv ér-
tékelésben.

Mindezek az eddigi tantervekhez képest mar 6nmagukban is rendkiviil nagy
véaltozasok, és kiilsndsen a koévetelményrendszer n. szaktaxondémiai jellegi
tananyagelemzéseket igényel. Az itt jelzett tantervi tovabbfejlesztés természe-
tesen csak a kutatasi eredmények és lehet6ségek hatarai kozott valosithaté meg;
nagyon lehetséges, hogy egyszerre nem is oldhaté meg, csak a tantervkesznes
kévetkezd periédusaban realizalhaté.

Az %) tanterv szerkezetének ezutén kovetkezd eleme még az elmorndottaknal is
nagyobb viéltoztatasokat igényel az eddigi tantervekhez képest, és jelenlegi

15



tanulmanyunk -szempontjabol ez a leglényegesebb. Arrél van ugyanis szé, hogy
az eddigi médszertani ,,utasitdsok’ helyett — megfelelSen az 1972-es parthataro-
zat szellemének — metodikai javaslatokat, ajdnlasokat kapjanak a pedagégusok.
Ezt a tanterv szerkezetét tanulméanyozd javaslattevé bizottsidg nem tudta mas-
ként elképzelni, mint metodikat jellegii ajdnldsokat az oktatdst folyamatra vonat-
kozéan. Minthogy pedig az oktatas egész rendszert képez, természetesen a tarta-
lom, mdédszer, szervezeti formak, eszkdzok egyiittesében felfogott szerkezeti
javaslatokrél s ezen is tulmenGen megfelels differencialtsaggal értelmezett mo-
dern pedagdgiai technolégidrél van szd.

A technologidt azonban nem sziikitjiikk az oktatdsi technikdk és eszkozok korére, hanem a
tartalom, a mddszerek —médszerkombindciék, modern szervezeti formak és eszkozdk 6ssze-
fiiggd rendszerében gondolkodva kozelitjik meg annak fogalmit.

Tekintve, hogy a leend§ tantervnek ez a része fiiggé viszonyban lesz a diffe-
rencialt és taxondémiai jellegli kutatasokkal alatdmasztott tartalommal, ami a
maga részérél fiiggd viszonyban lesz a cél- és feladatrendszerrel — nyilvanvald
igy, hogy az oktatdsi folyamat egy valéban wj, immar bizonyitottan teleolgial ]ellegu
osszefiiggésbe dgyazodik. Igy ob]ektlve i1s meglesz a lehetdsége, hogy ne csupan
ismeretkozvetitésként, hanem a nevelési cél megvalésitasanak nagyhatasa
eszkézeként, vagyis neveléskézpontﬁ jelleggel lehessen kozeledni hozza.

Mindezeken az emlitett részeken til a leend§ tantervre vonatkozo elképzelés
kiegésziil még az 6ran és iskolan kiviili nevelés lehetdségeinek felvazolasaval.
Ez 1s nagy jelent8ségli maganak az oktatasi folyamatnak viszonylag kiszélesitet-
tebb értelmezése szempontjabdl éppen Ggy, mint aleend§ tantervnek egy atfogébb
dokumentum felé valé kozelitése szempontjabél.

Roviden 6sszefoglalva az elmondottakat, e szerint az elképzelés szerint a leends
tanterv strukturdja tehét a kovetkezokeppen alakulna:

— Az iskola cél- és feladatrendszerének részletes klfe]tese,

— A tanulék személyiségfejlédésének jellemzé vonasai az iskolai munka egyes
ciklusaiban,

— Az obraterv és annak indoklasa,

— Az egyes tantargyak specidlis feladatrendszere,

— a torzsanyag részletes kifejtése,

— a torzsanyaggal kapcsolatos (lehetoseg szermt taxonom1a1 pontossaga) ko-
vetelményrendszer,

— a klegeszno anyag tematikdja,

— a tantervi minimum tematikaja,

— metodikai ajénlasok az oktatasi folyamatra vonatkozdan,

— az 6ran és iskolan kiviili nevelés lehetdségei.

*

A tantervi el6készitd bizottsagok egyiittes tevékenysége sorén a tovabbiakban
ez a terv szervesen beepult egy valamivel atfogébb ,,integraciés’’ tervbe, amely
a maga egészében még inkabb megmutat]a az oktatdst folyamatnak a nevelés
egészébe vald bedgyazdddsdt. Ez a még atfogobb terv harom részre tagolodlk Elsé
részében ,,Az oktaté-neveld munka alapjai’”’ cimszéval az egyes szamu tervezet
els8 harom részénél bdségesebb anyagot tartalmaz; kiegésziil az iskolai és kisebb
kozosségek fejlédési sajatossagaival, valamint az iskolinak a nevelési tényezdk
koordinaldsédban betsltott szerepe bemutatasaval. A masodik rész megegyezik az
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el6bbi tervezetnek a tantervre vonatkozé struktarajaval. A III. rész az 6ran és
iskolan kxvull tanuldsi, munka-, sport-, jaték-, szérakozasi tevékenység ,,prog-

ramjat”’ tartalmazza.

A nevelési terv és a tanterv mtegralasa ilyen médon az alabbi tabldzatban

mutathaté be:

I

Az  oktaté—neveld munka
alapjai

a) Aziskola cél- és feladat-
rendszere  (céltaxond-
mia),

b) Fejlettstgi  szintek
korcsoportonként,

¢) Az iskolakozosség  és
a kisebb kozosségek
fejlodési  sajatossdgai,

d) A mivelddési anyag
funkcidja, aranyai,
az oraterv indokolésa,

e) Az adott iskola sze-
repe a nevelési ténye-

I1.
A tandrdn folyé nev. és okt.
terve

tantargyak
feladat-

— Az egyes
specialis
rendszere,

— a torzsanyag rész-
letes kifejtése,

— a  tbrzsanyaggal
kapcsolatos  ~ kove-
telményrendszer
(szaktaxonémia), -

— kiegészitd anyag
tematikéja,

— a tantervi mini-
mum tematikija

III.

A tanérdn és iskoldn ki-
viili  nevelés tervet

Az 6ran és iskolan kiviili

tanulasi, munka-, sport-,

jaték-, szérakozasi tevé-

kenység,

— a napkéziben, "tanulé-
szobaban,

— az ifjusagi szervezet-
ben,

— a csaladban,

‘— a miivelédési hazak-

ban, koényvtarakban,
— egyéb szintereken.

z6k  koordinalasiban. " — Metodikai ajanlasok
az oktatasi folyamatra, E
vonatkozdan -

— Az 6ran és iskolan ki-
viilli nevelés lehets-
ségei

Bar elképzelhetd, hogy mindez a legkézelebbi ]ovoben csak reszlegesen lesz
megvalésithaté (esetenként a rendelkezésre nem 4&ll6 vagy csak részben 4llo
kutatasi eredmények miatt), ennek ellenére maganak az oktatési. folyamatnak
a tekintetében rendkiviil nagy ]elentosegu

Legfontosabb, amit meg kell allapitani és kilatasba lehet helyeznl az 1ntegrala51
tervvel kapcsolatban (akar a szerényebb, akar a differencialtabb valtozatot lehet
is megvalésitani), hogy ebben az esetben t6bbé mdir nem egyszeriien az oktatas
tartalmat tervezziik itt, hanem magdt az oktatds folyamatdt. A sziikkséges tananyag-
elemzések s a tananyag optimalis mennyiségének (ami azonos redlis elvégezhetd-
ségével) meghatédrozésa s az oktatési folyamatra vonatkozé ,,metodikai ajanla-
sok” ugyanls maganak az oktatési folyamatnak a kérvonalait engedik meg-
pillantani a jov8 tantervben. Ha még ehhez hozzavessziik, hogy a differencialtan
megfogalmazott kovetelményrendszer az ellendrzésnek- értékelésnek- -osztalyozas-
nak ) lehetdségeit teremti meg, akkor még optmustabban tekinthetiink erre a
rendszerre.

Nem felesleges ismételten és kiilon is hlvatkozm arra, hogy mindezzel egyiitt
Az oktaté-neveld munka alapjai” cimen eldrebocsatott ‘fundamentalis fejezetek
valéban elGsegitik — illetve megfelels el6készités esetén: elésegithetik — a tan-
anyagnak s az oktat351 folyamatnak a nevele51 cél altal t6rténd ineghataro-
zasat.

Mindez az oktata51 folyamat tervezesenek $ egyszersmlnd kutatasanak is j le-
het§ségeit i 1ger1
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