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A DIDAKTIKA KORSZERUSEGE

Megjegyzések Wincenty Okori konyvéhez*

Amint mir a kényv cime is mutatja, dtfogé didaktikai miir6l van sz6 Wincenty Okon
magyarul most megjelent konyvének esetében. A szerzs 12 fejezetben ittekinti mindazo-
kat a kérdéseket, amelyeket Osszefoglalé didaktikai munkdkban tirgyalni szoktunk, sét,
bizonyos keretek kozott olyan témdkrol is szot ejt, amelyek didaktikai munkikban
szokvanyosan nem szerepelnek.

Az 1. fejezetben ,,Bevezetd Kérdések™ cimen a dldaktlkal alapfogalmakat, a didaktikai
vizsgdlatok tdrgydt és a didaktikai vizsgilatok mddszereit tekinti 4t, illetve foglalja ssze.
A 1. fejezetben az dltaldnos, a politechnikai és a szakképzés céljainak kifejtését kapjuk,
majd a Ill.-ban az oktatds tartalmdrél van sz6. A IV. fejezet az oktatdsi folyamatot, az V.
az oktatds alapelveit, a VI. az oktatasi médszereket targyalja. A VII. fejezetben az iskolai
munka megszervezésérdl, a VIII.-ban a tanulé otthoni munkdjdrél kapunk vézlatos
ittekintést. A IX. fejezet az Gsszevont osztilyokban végzett munka k€rdéseivel foglal-
kozik. A X. fejezet az iskolai kudarcok problematikdjat érinti. Végil a XI. és XII.
fejezetben a didaktikai munka megtervezésérdl, valamint a pedagdgus személylsegeré'l
olvashatunk.

Els6 megkozelités alapjan is nyilvanvald, hogy e didaktikdnak a szocialista orszdgokban
dltaldban elfogadott és kialakult hagyominyos rendszerérél van itt sz6. A fejezetek
egymdsutdnja is a megszokott logikdt mutatja, vagyis az oktatds tartalmdval foglalkozé
fejezetet az oktatds folyamatdnak, alapelveinek, médszereinek és szervezeti formdinak
kérdéskérei kovetik. Kivételt f6képpen a X. és XII. fejezet képvisel; ezek ugyanis — béar
kiemelkedGen fontos problematikdt tdrgyalnak — tilmutatnak a szorosabb értelemben
vett didaktikdn és a neveléstudomdny egészét érintS kérdések. Kiilonésen vonatkozik ez a
nevels személyiségére. '

A konyv mérlegelésekor és méltatdsakor tudnunk kell — és ezt a magyar kiadénak a
konyv elé irt elészavibol megtudjuk —, hogy a mii a Lengyelorszigban negyedik
kiaddsként megjelent viltozat alapjdn késziilt. A szerz&nek a negyedik kiad4dshoz irott
elészava pedig 1969 mdjusiban kelt. Hogy az elsé kiadds mikor jelent meg, a magyar
kiadds alapjan nem lehet megéllapitani. Ebben a kiaddsban a legfrissebb utaldsok a
libjegyzetekben 1966-bdl valok. (A 106. oldalon péld4ul a nyolcosztilyos dltaldnos iskola
elvi tantervének 1963-as kiaddsdra, a 107. oldalon az iltaldnos gimndzium tantervének
1966-0s kiaddsdra torténik hivatkozds.)

* Wincenty Okori: Az 4ltalénos didaktika alapjai Budapest, 1976. Tankdnyvkiado.
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Tekintetbe véve azt a rendkiviil gyors fejlédést, amely a neveléstudomdny egészében és
ezen belil kiilonosen a didaktikdban végbement és végbemegy, a fenti ddtumokbdél maris
arra lehet kovetkeztetni, hogy a konyvben a legijabb irodalom, az utols tiz esztendd
sokféle tudomdnyos eredménye nem szerepelhet.

A konyv pozitivumairdl szélva, rendkivill vdzlatosan a kovetkezdkre sziikséges hivat-
koznunk. Elsé helyen természetesen azt lehet és kell emliteni, hogy — egy meghatdrozott
felfogdsban — viszonylag részletesen kifejti a didaktika egész térzsanyagdt. A didaktika
tirgydval kapcsolatban szovd teszi azt a fontos kérdést, hogy az eddigi didaktikai miivek
tilnyomé tobbséglikben az dltaldnos miveltséget nyiijté iskoldra vonatkoznak és nincse-
nek eléggé tekintettel a szakiskoldkban vagy a felsGfoku intézményekben folyé munkira.
Ez fontos gondolat, még akkor is, ha a jelen munka sincs eléggé tekintettel ezekre a
vonatkozdsokra. Ugyancsak a didaktika trgyat érintd és méltdnyolhaté koncepcidja a
szerzének, hogy ,,a didaktika mind ez ideig elsgsorban a tanitdssal foglalkozott; jéval
kevesebbet foglalkozott a tanuldssal, és kifejezetten elhanyagolta az 6nképzéssel kapcsola-
tos problémakat, holott az utébbiak nagy fontossdgdt nem lehet elvitatni” (9. 0.). Amikor
‘ezt méltanyolhaté felfogdsnak tartjuk, mdr itt meg kell emliteniink, hogy ez a kényv is
jéval kevesebbet foglalkozik a tanuldssal, mint a tanitdssal, nem is beszélve az 6nképzés-
16l.

Jelent8s dolog az is, hogy a szerz$ hangsulyozottan kezeli — funkcidjdnak megfelelGen
— a célrendszer kérdését. A didaktikai kérdések tdrgyaldsinak élén kiilon fejezetben
kifejti az 4ltaldnos képzés, a politechnikai képzés és a szakképzés céljait. Az els6t 12
oldalon, a mésodikat 3 és fél oldalon, a harmadikat 1 oldalon kapjuk. Bér az ardnyokon el
lehet tinddni, mindenesetre a célok ilyen expondldsa elvileg mélténylandé. Ugyanigy a
mindenkori ‘didaktika egyik koézponti fogalmdnak, a tanuldsnak definitiv megkozelitése:
,A tanulds olyan folyamat, amelynek sordn a megismerés, a tapasztalat €s a gyakorlds
alapjdn 0j magatartdsi és cselekvési formdk alakulnak ki, vagy a régiek megviltoznak.”
(14. 0.) A tanuldssal kapcsolatos elméletek, koncepciék és problémdk sokasigiban
figyelemre méltéan differencidlt és operacionalizdlhaté definicio.

A konyv kiilonosen az oktatds médszereinek és szervezeti formdinak tdrgyaldsakor —
esetenként azonban egyéb fejezetekben is — kiilonleges tekintettel van a gyakorlatra, a
gyakorlat igényeire, és a felhozott példdkkal tobbnyire sikeriil a kérdések tdrgyaldsdt
dinamikusabba tennie,

Kiilén is méltanyolandé az a korilmény, hogy a szerzé felveszi miivébe az dsszevont
osztdlyok didaktikai kérdéseit, és hogy a tanuldk iskolai kudarcainak okaival is foglal-
kozik.

KiemelendS a konyvvel kapcsolatban az is, hogy valamennyi fejezete programozott
formdban is elkésziilt. Bir mdr a magyar kiadé elészava is elmondja, hogy ,.itt nem igazi,
az elfogadott meghatdrozdsoknak megfelels tanitd programokrdl van sz6”, ez a programo-
zds praktikus célokat szolgdlhat az anyag ismétlésekor, illetve rogzitésekor. A programo-
kat Czeslaw Kupisiewicz készitette.

*

Természetesen minden nagyobb édtfogé miivel kapcsolatban mds pozitivamok egész
sordt fol lehet emliteni s ez ennek a konyvnek ‘az esetében is igy van. Ugyanakkor a

problémdk és vitathaté megolddsok olyan tomege meril f61 Okon kdnyvével 6sszefliggés-
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ben, hogy a tovibbiakban ezekre kell részletesen kitérniink. A problémak tGbbsége olyan,
hogy bizonyos mértékben a didaktika modern koncepci6jit érinti; részletezésiik és
elemzésiik kiilon tanulmédnyt kivinna. Ez alkalommal egy recenzié-adta lehet&ség kereté-
ben kell legaldbb vizlatosan és felsorolasszer(ien foglalkoznunk veliik.

Itt van mindjdrt a cimben adott probléma: ,,dltalinos didaktika”. A szerz6 szerint a
didaktika ,az egyes tantirgyak didaktikai folyamatainak szabdlyait hatdrozza meg,
éspedig az iskolarendszer minden fokozatdn és valamennyi iskolatipusban. Ebben ill
dltalanos jellege . . . ” Ha azonban ez igy van, akkor itt rogton egy nyilvinval6 ellent-
monddsba iitkoziink. A szerzG dltal korvonalazott didaktika ugyanis nem foglalkozik
valamennyi iskolafokozat és iskolatipus didaktikai kérdéseivel, hanem — a képzési
céloknak a szakképzésre is kiterjedd elvi érintése ellenére — csakis és fSképpen az
dltaldnosan képz§ iskola problémdival. Ezen beliil is leginkdbb intenziven az alapfoku
iskolai kérdések szerepelnek, a kényvben talithaté példaanyag is féképpen innen valé. Es
még ezen belill is mindenekelStt az iskoldban tanitott ,kozismereti tirgyak’ jonnek
tekintetbe, amint ez az oktatdsi folyamattal kapcsolatos fébenjiré kérdések kifejtésekor a
136. oldalon nyilvinvalévd vilik. Hogy a szerz$ az ,dltaldnos” jellegét a minden
iskolafokra és minden iskolatipusra kiterjed6 elvi érvényességben keresve bizonyos
ellentmondiésba keriil, ezt a korillményt csak aldhtzza az a tény, hogy e kényve utin
néhdny évvel kilon is szikségesnek tartotta felsGoktatdsi didaktika megirdsit. Ha az
»altaldnos” jelleg a szerzd dltal meghatdrozott minden iskolafokozat és minden iskola-
tipus viszonylatdban val6 érvényességben volna, akkor értelemszeriien a felsGoktatds és a
felnGttoktatds €s mindent megelGzve az 6vodai oktatds tekintetében felmeriils érvényes-
ség is sziikségképpen széba keriilhet.

Végsé soron nyilvanvalé, hogy itt nem az imént emlitett értelemben felfoghaté
»altaldnos”, hanem un. iskolai didaktikdrol van sz6 (az ,.iskolai pedagdgia” keretén beliil
kifejthets didaktikai koncepciérél). Es ezen nem is lehet csoddlkozni, mert olyan
dltalinos didaktikdt, amin6rél a szerz8 beszél, manapsig nem volna konnyili megirni, ha
ugyan egyaltaldn lehetséges volna.

Ez ugyan szélesebb kori probléma, semhogy egy konyvvel kapcsolatos recenzidban
egydltaldn érdemlegesen fel lehetne vetni, és nem volna méltinyos az sem, hogy egyetlen
konyv ,,nyakdba varrjuk”, annyi azonban kétségtelen, hogy Okon az ,dltaldnos jelleg”
meghatdrozdsdban tdlsdgosan kategorikus megfogalmazdst alkalmaz, ennél drnyaltabb,
differencidltabb kifejtésre van sziikség. Mert igaz ugyan, hogy vannak alapvet6é ha-
sonlésdgok, s6t megegyezések a kilonbozé iskolafokokon és iskolatipusokban folyé
oktatds és képzés viszonylatdban, de elegend6 csak az oktatds tartalmdra, folyamatdra,
szervezeti formdira és mddszereire gondolnunk s azonnal szembe tiinnek a még nagyobb
kiillonbségek mdr az alap- és kozépfokiu képzés, mdsrészt a felsGfoki képzés vagy a
felnSttoktatds viszonylatdban.

Az Okon-féle didaktika ,dltalinos jellege” azonban még egy, ugyancsak fontos
Osszefiiggésben okoz igen nagy problémdt. Azt olvassuk ugyanis, hogy ez a didaktika,
minthogy éltaldnos, ,,ezért kiinduldpontul szolgil azoknak a tudomdanydgaknak a tanul-
mdnyozdsahoz, amelyek az oktatds részletes elméletével, azaz az egyes tantirgyak
oktatdsanak a médszertandval foglalkoznak”. (8. 0.)

Ez éltaldban véve igaz ugyan, mégis dgy tiinik, hogy a szerzg leegyszeriisitve értelmezi
a didaktika és a szakmetodikdk viszonydt. A didaktika ugyanis nem egyszeriien kiindulo-
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pont ez utdbbiak Szdmdra, hanem — bizonyos értelemben — ez utdébbiak is kiinduls-
pontként szerepelnek a didaktika szdmdra, ha az dltaluk feltirt osszefiiggéseket alta-
ldnositani s ezdltal a maga relative dltaldnos jellegét megalapozni kivinja. Kifejezett
kolcsonhatdsrol van tehat sz6 a didaktika és a szakmetodikdk esetében.

Meg kell emliteniink azt is, hogy ha kett&jiik kozott olyan egyirdnyy volna és egyszer(
lenne a kapcsolat, ahogy e konyv bemutatja, akkor végsd soron kérdésessé vdlna magdnak
a szakmetodikdnak a tdrgya is. Ennek magyardzataként hadd emlitsiik, hogy Okori a
késGbb irott felsgoktatdsi didaktikdjidban a szakmetodikdt ,,alkalmazott didaktikdnak”
mingsiti. Ez ndlunk, Magyarorszigon, a szakmetodika problematikdjdval kapcsolatos
érzékeny vitdk masfél évtizede utdn tobb mint leegyszeriisits és nem igazolhaté dllispont.
Ezek a vitdk szuggesztiv médon fejezték ki azt az igényt, hogy a kiilonboz§ tantdrgyak
moédszertana, a szakmetodika csak akkor t5ltheti be hivatdsdt, ha nemcsak a didaktikaval,
hanem a neveléstudomdny egészével keriil kapcsolatba, tehdt a nevelés- és oktatiselmélet
leglényegesebb Osszefiiggéseinek ,,alkalmazdsira” vallalkozik, ugyanakkor azonban a
neveléstudomény a szakmetodikdk kozos és lényeges mondanivaléjdnak szintetizdldsara
kotelezze magdt. Ez mindenképpen igazolhaté tudomdnyos igény, de ez egyszersmind azt
is jelenti, hogy a szakmetodika ,,alkalmazott didaktikaként” t6rténd egyszerii értelmezése
folott eljdrt az idG.

Sajnos, nemcsak a didaktika €s a szakmodszertan egyoldali viszonyit kell azonban
sz6vd tenni Okon konyve kapcsidn, illetve a kényvben adott felfogds kapcsén, hanem azt a
nem kevésbé nagy problémdt, hogy a didaktikdnak a pedagigia egészén beliili helyzete
nincs itt tisztdzva. Igaz, mdr a 9. oldalon megtaldljuk azt a kijelentést, hogy ,,a didaktika a
pedagdgia egyik alapvetd tudomadnyédga”. De mdr a kovetkez§ oldalon arrél értesiilhetiink,
hogy a ,hires didaktikai iskola alapitéja”, Herbart ,a didaktikdt a pedagégia részének
tekintette”, és ,ez a -nézet ... nagyjibol napjainkig fennmaradt”. Lengyelorszdgban —
amint Okon-tdl értesiilink — Nawroczynski és Sosnicki ,munkdi tikrozik ezt az
illispontot”. Ezzel a kérdés fiiggSben is marad, tobbet errél nem tutunk meg. Viszont
Okort konyvének a logikdja a maga egészében azt titkrozi, hogy a didaktikdt 6ndllé
pedagdgiai tudomdnydgnak tekinti. Amikor a képzés céljairdl beszél példdul, ezeket nem a
nevelés dltalinos céljaibél dedukdlja, ezek ,,6nmagukban” jelennek meg. Amikor a
képzésnek a neveléshez val6 viszonya keriil széba, ez meglehetSsen elmosédottan torténik.
,,A didaktikai vizsgilatok mddszerei” cimi részekben nincs hatdrozott dllisfoglalds arra
nézve, hogy ezek hogyan illeszkednek bele a neveléstudomdny kutatdsi médszereibe
dltaldban. A pedagdgus személyiségérsl beszélve nem deriil ki, hogy ez nem didaktikai
részletkérdés, ez a nevelés és neveléstudomdny egészének kardindlis tényezdje stb. Ha
eligazoddsképpen segitségiil hivjuk felsGoktatdsi didaktidjdt, abban ezt olvashatjuk: ,,A
didaktika a neveléssel foglalkozé tudomanyok k6zé tartozik. A neveléstudomdny kéréhez
soroljuk még ezenkiviil (kiemelés a recenzenst§l) az dltaldnos pedagégiit, a nevelés-
elméletet, a szakmai képzés pedagégidjit, a tdrsadalompedagégidt, az Osszehasonlité
pedagégidt, a neveléstorténetet és a pedagégiatorténetet” (W. O. FelsGoktatdsi didaktika.
Felsoktatdsi ped. tanulmédnyok, Bpest, 1973.7. 0.).
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Mindenképpen ugy tiinik tehdt, hogy itt — legalibbis relative — 6ndllé6 pedagégiai
tudomdnyokrél van sz6. Tehdt ilyen a didaktika is. Mindez azért jelent nagy problémait,
mert a nevelés és oktatds egységébdl és a ,,nevelGiskola” gondolatinak térhéditdsabol
kovetkezden egyre erdteljesebben érvényesil — legalibbis hazinkban — az a felfogas,
amely a f6 pedagdgiai tudomdanydgakat (pedagégia alapjai, neveléselmélet, didaktika)
egyazon neveléstudomdny egymadssal szoros kapcsolatban allé részeiként, egy, a személyi-
ségfejlodés céljdbol egységessé szervez8dd tudomdnyrendszer tagjaiként fogja fol. A
leghatdrozottabban konstatilhatd tehat a neveléstudomdnyon beliili integrdlodds mint
torténelmileg jelentSsen 1j és pozitiv tendencia. Ennek kovetkeztében — hazai felfogi-
sunkban — a didaktika nem 06ndll6 tudomdny, hanem a neveléstudomdny szerves,

- integrdns_ része, és tdrgya a személyiségnek irdnyitott tanulds segitségével torténé cél-
tudatos formdldsa. Ez a tdrgy szervesen kovetkezik magdnak a neveléstudomdnynak a
trgydbdl.

Mindebbdl a fejlédési tendencidbol a széban levé konyvben — sajnos — sernmi nem
taldlhat6. Erre azért kell hivatkoznunk, mert ez a fontos kérdés a hazai szemlélet-.
ben eltér6 modon jelentkezik, mint Okori konyvében. Azt a torekvést, mely az
imént emlitett integriciot a tudomdinyon beliil az egységes személyiségfejlesztés célja
érdekében erdsiteni és nem gyengiteni akarja, mindenképpen érdemes timogatnunk. A
didaktika és a neveléstudomiény egészének e konyvben adott fogalmi bizonytalansiga és
tisztdzatlansdga a hazai felfogds tiikrében eléggé nyilvanvalo.

Tovabbhaladva a konyvben, utalnunk kell arra, hogy nem tilsigosan nagy fogalmi
biztonsdgérzéssel ,,kozlekedhetiink’ a szerzének a didaktikai alapfogalmakra vonatkozo
fejtegetéseiben sem. Viszonylag legrészletesebben a képzés fogalmdval foglalkozik, s amit
err6l mond, jél nyomon koévethetd, tagolt és viligos. De mdr olyan altalinossigok, mint
amindk példdul az oktatds fogalmaval kapcsolatban olvashatdk (,,Oktatdson a pedagégus-
nak a tanulékkal végzett munkdjdt értjilk, amely rendszerint az iskoldban folyik™” — 13.
0.), vagy a képzés és nevelés viszonydnak meghatirozdsa (,,A képzés fontos része a
nevelésnek, mert az 4ltaldnos nevelés [? ] alapvetd feladatai — fGleg azok, amelyek az
értelmi nevelés, a politechnikai és szakmai képzés korébe tartoznak — a képzési
folyamatban valésulnak meg” — 13. 0.) — nehezen mondhaték megfelelS szinvonaliak-
nak. Ha csak arra gondolunk, hogy e szerint a szakmai képzés az ,.dltalinos nevelés”(? )
alapvetd feladatai kozé tartozik s ennek a konkretizdldsit az olvaséra bizza s szerzé —,
nem nagy lelkesedés télthet el az ilyen alapfogalmakért.

Es mar itt jelentkezik egy tijra meg jra visszatérd probléma, éspedig az, hogy a szerzd
bizonyos fogalmakat 6nmagukkal hatiroz meg. Példdul: ,,A szakképzés olyan folyamat,
amelynek célja, hogy a tanulé valamilyen meghatdrozott szakképzettséget sajititson el”
(13. 0.) A szakképzés tehat — szakképzés. (Késébb majd olyanok is iesznek, hogy az
ismeret = ismeret, az oktatdsi médszer pedig = médszer.) Nem tudhatjuk, hogy fGbenjiré
esetekben jelentkezé ilyen logikai hibdkért, idem per idem jellegli meghatdrozdsokért
vajon a szerz8 vagy a fordito a felelds? Az olvasé az ismert nevii szerz6rdl nehezen tudja
feltételezni. Mindenesetre ezek a hibdk 1éteznek a konyvben.
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Esetenkén a filozéfiailag pontos distinkcidkhoz szokott olvasé mdsfajta problémakon
is eltinédhet. Az 57. oldalon példdul ezt olvassuk a didaktika egyik alapvetd kategérid-
javal kapcsolatban: ,,Az ismeretek a dolgok, jelenségek, folyamatok és események
ismeretét foglaljadk magukban, tehdt mindazt, amit a kozbeszédben valdsignak neveziink”.
Eltekintve att6l, hogy — amint latjuk — az ismeret definiciéjdban a genus proximum az
sismeret”, ami a fogalom egyszerd megismétlése, — az ismeret azonosul magdval a
valésdggal, holott nem mds, mint annak megfelel szinti tiikroz8dése az emberi tudatban
s e tlikrozés a valdsdggal valg aktiv kolesonhatds sordn jon létre. Ezt nyilvan a szerz§ is igy
gondolja, a fogalmazids azonban — sajnos — nem pontos. Tovibb a 131. oldalon ez
olvashaté: ,a tilkrozési elmélet alapja az a feltételezés...” — Kétségteleniil kissé
salulfogalmazza™ a szerz§ a tiikr6zés realitdsit, és ezt nem drt megmondani, minthogy a
magyar kiad6 pedagégusjelolteknek szdnja tobbek kozott a konyvet, s nekik pontosan
kell tudniuk, mir8l van sz6.

Kiilon nagy problémidt jelent a konyvben a jdrtassig és készség meghatdrozisa,
értelmezése. Ebben a didaktikdban a jdrtassig fogalmdnak a Mencsinszkaja-iskola éltal
feltart differencidlt értelmezése egydltaldin nem szerepel; a jirtassignak csupdn arra az
egyszeriibb vdltozatdra torténik ismételten utalds, amely szerint ez a készségfejlGdés
folyamatdban egy dtmeneti stddium. Itt azonban bonyolult kolcsonhatdsi folyamatot
lehet és kell kimutatni egyrészt a jdrtassdg és készség, mdsrészt ezek és a képességek
szisztematikus fejlesztése kozott. (,,Mifaji és terminoldgiai kérdések a késziils tantervek-
ben” c¢imii tanulmdnyomban a Pedagégiai Szemle 1976. mdjusi szimdban ezt részletesen
elemeztem, itt — hely hidnyiban — nem érinthetem a kérdést.) A jdrtassig-fogalom
Okon-féle értelmezését leegyszerlisitettnek tartom. A jdrtassdgnak, mint magasrend
miiveletrendszernek kidolgozott értelmezése van a szovjet pszicholdgidban, illetve didak-
tikidban, ha valaki emellett az egyszeriibb viltozatot (a készséghez valé dtmenet) is
haszndlja, az természetes és magitdl értet3dd, de az drnyaltabbat és a komplex jellegit
elhagyni semmiképpen sem lehet.

*

Erthetd vdrakozdssal -olvassa a tdjékozott olvasé a kényv harmadik fejezetét, mely ezt
a cimet viseli: ,,4z oktatds tartalma az dltaldnos képzést nyujto iskoliban” . Egy éltaldnos
didaktikdnak vagy egy barming szintetikus jellegii iskolai didaktikdnak manapsdg egy jo6l
ttekinthetd, a kérdést a maga komplexitdsiban megkozelit tanterv-elméletet kell
tartalmaznia. Itt azonban errdl szd sincs, legfeljebb dltaldnos kifejtésérdl azoknak a
szempontoknak, melyek szerint ,,az oktatds tartalmanak megvalasztisa™ torténik. Ez
azonban manapsdg ebben a formdban tobbé nem elég. A tdrsadalmi kultira alapvetd
javainak megfelelg szinti és a nevelési céllal adekvat reprezenticiéja a mindenkori
tantervben ma mdr sokkal differencidltabb elemzést igényel. Minthogy a kényv éppen
most jelent meg, nem tekinthetiink el attdl, hogy egyrészt az egzakt médon kidolgozott
céltaxonémidt, mdsrészt a tdrsadalmi Kultira f6 szektorainak szabatos felsoroldsit,
harmadsorban a szaktaxondmia, illetve a konkrét kovetelményrendszerek mibenlétét s a
szocialista értelemben felfogott curriculum-miifaj t6bbi fontos kovetelményét megemlit-
siik,mint amelyekkel ez a fejezet adésunk marad. Hogy a ma mér Lengyelorszdgban is
elavult 6raterveket és programokat a konyv ismerteti, ezzel nyilvdnvaléan nem helyettesit-
heti a korszer( tantervelméletet.
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Mellesleg meg kell jegyezni, hogy a helyzetet nem javitja a Tankonyykiad 6 szerkesztGjének eljarasa,
aki a lengyelorszdgi és magyarorszdgi tantervi eltéréseket téves fogalommal magyarizza. A 90. oldal
aljdn levd libjegyzetben ugyanis ezt mondja: ,,tanterven 8k tantirgyfelosztist (Gratervet) . . .” értenek.
A tantdrgyaknak az Gratervben térténd felsoroldsa azonban nem tantirgyfelosztds, nilunk legaldbbis
nem ezt értik rajta. A Magyar Pedagdgiai Lexikon 1934-ben megijelent II. kétete a 759—760. lapon
pontosan megmondja, mi a tantdrgyfelosztas.

A tdrsadalmi miiveltségnek a tantervben valé arinyos reprezenticiéja mint a tanterv-
elmélet egyik f6 gondja egyébként — hogy ismételten emlitsiik ezt a fontos kérdést — ugy
is folmeriil ebben a fejezetben, hogy Ujra meg ujra csak a tdrsadalomtudomdnyi és a
természettudomdnyi tdrgyakra hivatkozik a szerz8. Csupin mellesleg emliti a 103.
oldalon, hogy ezeken, mint alapvetS tdrgyakon til, ,amelyek egyébként valamennyi
osztdlyban a f§ szerepet jdtsszdk — madr a legalsébb osztilyokban megjelennek a mivészeti
és a miszaki tantdrgyak, valamint a testnevelés”. A ,,Gyakorlati, miszaki foglalkozdsok™
cim{i tantdrgy ilyen mellesleges megjelenésével azonban aligha lehet beérniink olyan
iddszakban, amikor a tudomanyos-technikai forradalom kovetkeztében a miiszaki ismere-
tek silya jelent6sen megnd. Es természetesen nem az a baj, hogy ez a kézolt ératervekben-
csak csekély sillyal jelentkezik (mert pillanatnyilag ndlunk sem jobb a helyzet), hanem
az, hogy hidnyzik az a tantervelmélet, amely a tdrsadalmi miiveltség eme nélkiilozhetetlen
szektordnak a silyét kijeloli Ma mdr a tantervelméletben szinte dbrdzolni tudjuk, hogy a
tirsadalmi miiveltség egészébdl mit és korilbelil milyen ardnyban kell tartalmaznia a
korszer(i tantervnek.

Ismét csak mellesleg jegyezziikk meg, hogy az az dllitds, mely szerint ,,a burzsod iskoldban a
tarsadalmi és politikai kévetelmények nincsenek viligosan megfogalmazva . ..’”, ahogy ezt a 90.
oldalon olvashatjuk, nagyon is vitathaté. Elég ebben a tekintetben Erich Hylla és W. L. Wrinkle ,,.Die
Schulen in Westeuropa” cimi, még 1954-ben megjelent kdnyvére utalnunk; az ebben taldlhaté tantervi
vonatkozdsok bdven meggydzhetik az olvasét, hogy igenis viligosan meg vannak fogalmazva.

Es ezzel a fejezettel kapcsolatban legaldbb még egy megjegyzést nem lehet elengedni —
inkdbb az énmagunk szdmdra valé okuldsért. A 93. oldalon ugyanis ez 4ll: ,,A tananyagot
gy kell megvélasztanunk, hogy olyan embereket nevelhessiink, akikhez kozel dllnak a
szocializmus eszméi . . .” Lehet, hogy ismét fogalmazdsi vagy forditdsi kérdés, de nyilvin-
vald, hogy ez a ,;kozel-dllds” még nem elég.

*

Ami ezek utdn a didaktika mindenkori f6 fejezetét, az oktatdsi folyamat koncepcicjdt
kifejts fejezetet illeti, ezt a konyv a 128—166. oldalon megfelelS terjedelemben fejti ki.
Legfobb  erénye alighanem annak kijelentése a 129. oldalon, hogy bdr az oktatdsi
folyamatot a pedag6gus irdnyitja, eredményei nem lehetnek megfelelGek, ,,ha nem veszi
tekintetbe, hogy feladata a tanulék munkdjdnak az irdnyitdsa, nem pedig valosdgos
erdfeszitéseik kikiiszébolése és latszataktivitdssal valé helyettesitése”,

Tovabbi fontos szempont, hogy a dialektikus materiatizmus ismeretelméleti dlldspont-
jat érvényesiteni torekszik s killondsen a gyakorlat tobbértelm(i funkcidjat — ha kissé
szétszrtan is — részletesen értelmezi. Sajnos, nem minden olvasénak lesz tiireime ahhoz,
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hogy a gyakorlat tobb helyen kifejtett és mindeniitt bizonyos részleteiben érintett
funkci6jat (133. o., 160. 0.) szintetizdlja, ezt a szerzdnek kellett volna megtennie.

Szivesen olvastuk volna a megismeréssel kapcsolatos hires lenini tétel olyan értelme-
zését, amely az eleven szemléletet, elvont gondolkoddst és a gyakorlatot nem egyszer(ien
els6, masodik és harmadik ,,fok”ként emliti, hanem fokozottan figyelembe veszi, hogy
itt a megismerés dialektikus \itjarél van sz6. Ennek kifejtése a mindenkori pedagdgus-
nemzedékek szdmdra — a tapasztalatok szerint — felbecsiilhetetlen jelentGségli. Az itteni
interpretdldsban egymadstol kissé elvdlé és szukcessziv médon elhelyezked fokokkd
vilnak a lenini tételben 4ltaldnositott megismerési mozzanatok.

Minthogy a szerzd kifejtése szerint itt bizonyos linedris egymdsutdnisig van (a
dialektikus egymdsbafonidds helyett), érthetd, hogy az innen elvszeriien levezetett iskolai
oktatdsi folyamatot is sokkal inkdbb jellemzi az oktatdsi folyamat lincszemeinek
egymdsutdnisiga, semmint ezek dialektikus egysége és komplexitdsa. Miel6tt a megismerés
alapvetGen induktivnak mindsiilé tjit az oktatdsi folyamatban s ennek mozzanatait
bemutatnd, eldljiréban megjegyzi, hogy ,az oktatdsi folyamat egyes ldncszemei nem
mindig ugyanabban a sorrendben . .. kovetkeznek. Eppen ellenkezéleg (? ): kévetkezhet-
nek egymds utdin mds sorrendben vagy éppen egyszerre is; Uj, de indokolt kapcsolatba
keriilhetnek egymadssal” (136. o.). Sajnos, a szerzd tartézkodik attél, hogy mindezt
konkretizdlja, illetve demonstrilja, a mozzanatok ,ellenkezGleg” valé kovetkezését
bemutassa, egyszerre vald jelentkezésiiket modelldlja, 1dj, de indokolt kapcsolataikat
kiilonb6z8 varidciékban elénk tdrja. Mind6ssze hangsilyozza ezt egy-két mondatban.
Ismeretes azonban, hogy a pedagégidban az ilyen deklardciék — ha nem koveti vagy nem
el6zi meg Oket megfelels kifejtés, bizonyitds, demonstrdlds stb. — pusztdban kidlté
szavak maradnak.

Mindezek utdn a szerzd az oktatdsi folyamat egyes mozzanatait linedris egymdsutdni-
sigukban mutatja be (1. az oktatdsi célok és feladatok tudatositdsa, 2. az Uj tananyag
feldolgozdsa, 3. az ij tananyag éltaldnositdsa, 4. az elsajititott tananyag rogzitése, 5. a
jartassdgok és készségek kialakitdsa, 6. az elmélet és gyakorlat Osszekapcsoldsa, 7. az
oktatasi eredmények ellendrzése és értékelése, 136—166. 0.). Es bar mindezekben sok
instruktiv megdllapitdst tesz, sajndlatos, hogy az egésznek — kiilondsen az 1j tananyag
feldolgozasdnak — egyoldalian induktiv jelleget ad. Ez természetesen nagyrészt indokolt
az alsé tagozatban. Csakhogy — amint a cimbdl tudjuk — itt ,,4ltaldnos” didaktikdrél van
sz6, amely az iskolarendszer minden fokozatdn és minden iskolatipusban érvényesitendd
szabdlyokat tartalmazza, ebben az esetben az egyoldald induktivitdis mdr hiba. Okorn
egyébként felsorolja miivének bibliografidjdban Bogojavlenszkij és Mencsinszkaja hires
munkijit, ,,Az ismeretek elsajititisinak pszichologiai kérdései” c. konyvet. Ebben a
szerz6k nyomaszténak tartjdk az indukcionizmus eluralkoddsit. Nem drtott volna
odafigyelni erre és az oktatdsi folyamat dialektikdjit fokozottabban dtgondolni. Ugy
gondolom, hazai didaktikink ebben a tekintetben tobbet felmutatott, mint amirél ez a_
most megjelent konyv tanusdgot tesz.

Es ha még visszatériink egy megjegyzésére a szerzének, amely az oktatési folyamat
mozzanatainak linedris kifejtése el6tt a 136. oldalon elhangzik, hogy ugyanis mindez
féképpen a ,kozismereti targyak™ oktatdsiban érvényesiil, akkor el lehet tiinédni, vajon
hogyan viszonylik ez az dltaldnos, a politechnikai és a szakmai képzés céljairdl a Il. feje-
zetben megfogalmazott elvi kérdésekhez?
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Ami az oktatds alapelveit illeti, ezekhez tul sok észrevételt fizni nem érdemes. Itt még
mindig az 1950-es évek elején lezajlott szovjet vita tanulsdgair6l van sz6, ami azt mutatja,
hogy Okori-nak ez a konyve valdszintleg a még 1956-ban elkésziilt eredetinek t6bb-
szorosen megfejelt, de rendszerében sokat nem médosult véltozata. Maga a szerzd is azt
mondja, hogy ,,az oktatési folyamat elemzése utdn tulajdonképpen le is mondhatndnk a
didaktikai alapelvek megfogalmazdsirdl” (183. o0.). Mégsem mond le errdl, s egy meg-
lehetdsen vitathaté rendszert kozol. Az alapelveknek azonban melyik rendszere nem
vitathat6? Kétségtelen, hogy a foldsleges ismétlGdéseknek is, a deklarativ jellegnek is, a
dogmatizmusnak is a mindenkori ,,alapelvek” képezik a f6 tdptalajit. ,,E kOnyv szerzgje
sem tartja sziikségesnek — mondja egy helyiitt Qkon — az alapelveknek a célokhoz valé
kapcsoldsit, mert a célok lényegiiket tekintve a legdltaldnosabb jellegli normdk™ (185). Ha
igy van, akkor ezeket a normdkat miért szilkséges kifejteni? Es ha sziikséges, akkor mi
indokolja, hogy éppen a legiltaldnosabb jellegii ,,norméhoz” ne kapcsolddjanak? Egy-
iltaldn van valami a pedagdgidban, ami a célhoz és a célrendszerhez nem kapcsolédik?
Nem érdemes a kérdéseket folytatni. Folosleges lenne mindezt tigy bemutatni a magyar
pedagdgiai kozvéleménynek, mint ami modern problematikdja a didaktikinak. Mindezek
sok tekintetben tilhaladott dolgok, mégha ,programozottan” is megjelennek. Valéban
ugy van, hogyja sikeriil az oktatdsi folyamatot megfelelSen, dialektikusan, a maga
dinamikus modelljeivel egyetemben Kkifejteni s abban a megismerés utjait differencidltan
megmutatni — meg lehet élni a didaktikai alapelvek nélkiil.

Es mindezek utdn — hely hidnyidban — mdr csak oktatdsi médszerek és a szervezeti
formdk (V1. és VII. fejezet) kivinnak még okvetleniil néhdny megjegyzést.

Az oktatédsi médszer — Okori definiciGja szerint — ,,nem mds, mint a pedagégusnak a
tanulékkal végzett munkdjdban rendszeresen alkalmazott olyan mddszer, amely lehetové
teszi, hogy a tanulok elsajatitsak a tuddst, a tudds gyakorlati alkalmazdsdnak készségét, és
kifejlessiék szellemi képességeiket és érdekldésiiket” (223. 0.).

Az oktatdsi médszer tehdt — amint ldtjuk — médszer, a meghatirozandénak 6nmaga a
genus proximuma. Ennél a formai hibndl azonban jelentSsebb tartalmi problémadt is kell
emliteniink. A médszer ugyanis — modern felfogisban — mindazokat az eljirdsokat
jelenti, amelyek a kiilonboz§ didaktikai feladatok megolddsiban mind a pedagégusok,
mind a tanulok tevékenységeit elvszerfien magukba foglaljdk. A kurziv médon szedett
definiciébol tehit a tanulék nem maradhatnak ki a maguk sajdtos, irdnyitott vagy indirekt
médon irdnyitott specidlis eljirdsaival. A moédszer korszerd fogalma nem redukdlhat6
foképpen a pedagégus eljardsaira.

Okori fejtegetései az oktatds formdjinak, utjinak és eszkozének kérdésében (a
médszer osszefiiggésében) dltalunk nehezen kovethetSk. Amikor a médszerrdl, mint az
oktatds utjirél beszél a 224. oldalon, akkor jelentésen eltér az oktatdsi folyamatnak att6l
az elvszerii megkozelitésétSl, ami ndlunk ismeretes és elfogadott. Es kiilonosen amikor a
,,médszeren beliil” emliti az indukci6t és dedukci6t, nyilvanval6vd vilik, hogy az oktatdsi
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tartalom feldolgozdsdban sziikségképpen érvényesiild dialektikus mozgast, a folyamat
minden pontjdn objektive sziikségessé vilé didaktikai feladatot, s a feladatok térvény-
szerdi rendjét tehdt az oktatds tartalmilag megkozelithetd ttjdt aldrendeli egy eszkozi-
metodikai tényezdnek, amely valdjdban csak tiikrozi, realizdlja a folyamat egy-egy adott
szakasziban jelentkezs feladat lényegét.

Az itt elSterjesztett médszer-fogalom tehdt formai (logikai) és tartalmi szempontbdl
egyardnt kifogdsolhatd; folosleges volna elhallgatni, hogy a nilunk id6kozben bekovet-
kezett fejldés ezt tilhaladta.

Ami a modszerek osztilyozdsit illeti, ennek tobbféle vdltozata lehetséges. Ez a
megoldds is elképzelhets, amit Okori vélasztott. Hogy milyen problémdk jarmak egyiitt
vele, azt csupdn egyetlen példival demonstrilom: a tankonyvvel végzett munka, a
tankonyvbsl valé tanulds ebben a rendszerben kétszer fordul eld, és harmadszor is
el6keriil a VIII. fejezetben (,,A tanulék otthoni munkdja”). Mindez nem volna olyan nagy
baj, de a hdromszori elsfordulds egyiittesen nem teszi ki azt a differencidltsdgot, ami
ebben a kérdésben nélkiilézhetetlen volna.

Lehetetlen tovibbd meg nem emliteni, hogy ,,A tanulék 6n4dllé munkéi” cimsz6 ebben
arendszerben 6, azaz hat sort kap a 265. oldalon.

Es mindezek utdn még az oktatds szervezeti kérdéseir6l néhdny sz6t (VII fejezet). A
szerz$ helyesen mutatja meg, hogy a tanitdsi 6rarendszer nem ,,az egyetlen és kizdrélagos
médszer”. (Remélhetbleg a ,,mddszer” fogalom alkalmazdsa itt — 306. o. — forditdsi
pontatlansdg, hiszen az el6z6 fejezet tdrgyalta a ,,médszer” kérdéseit.) A gyakorlatban két
olyan kiprébilt rendszer van, amely hatékonyan tudja tdmogatni a tanitdsi 6rarendszert:
az egyik a mihelyrendszer, amelyet laboratériumi rendszernek is neveznek, a mdsik a
brigdd- vagy termelGbrigdd-rendszer. A tanulék munkdjdnak e hdrom szervezeti formdjd-
hoz még hozzd kell szdmitani a kirdnduldsokat, tovdbba az otthon végzett munkit, az
ordkon kiviili és az iskoldn kiviili munkat is. (306. 0.)

A szerz§ helyesen és kbrﬁltekint(’ien vazolja tehét fel a szervezeti formdk rendszerét
ez is fontos tétel, aligha lehetne vitatni.

Ami azonban mdr vitathatd, az Jratipusok kifejtése. ,,Az oktatdsi folyamat tébb
mozzanatit felolels 6ra” cimen feltjitja a ndlunk mér-mdr kihalds el6tt 4ll6 ,,kombinalt”
6rit a maga Gstipusdban. Meg kell-e ezt vajon menteni a kihaldst6l? Mint ,kombindlt”
6rét, az itt is leirt sablonos vdltozatdban aligha. Bizonyos mértékben ugyanis elmondhaté,
hogy szinte minden dra az oktatdsi folyamat tobb mozzanatit feloleli. Van voltaképpen
olyan 6ra, amely bizonyos értelemben nem volna , kombindlt”? Nem helyesebb akkor az
oktatdsi folyamat elvszeri rendjében gondolkodni s a folyamat egy-egy adott szakaszdban
sorra keriils didaktikai feladat(ok) 4ltal meghatdrozott teendGk rendszerét mindsiteni
egy-egy ordvd (aminek meghatdrozott jellege, karaktere van, de nincs okvetleniil
»tipusa®). Okori — sajnos — elég merev egymdsutdnisdgot tételez az 4ltala leirt 6ratipusok-
ban s ez nem fog segiteni az oktatdsi folyamat szabadabb értelmezésében. Neheziti a
dolgot, hogy a 316. oldalon egyenesen Kkijelenti: a specidlisan problémamegolddsra
szervezett Sratipuson kiviil ,.elvileg egyik formiban sem fordul el6 a felfedezésre épiild
tanuldsi méd” (316. 0.). Ez nyilvinvalé félreértés. A felfedezésre epulo tanuldsi
mé6d, a problémafelvetés, hipotézis-alkotds és a hipotézis bizonyitdsa elvileg és gya-
korlatilag bédrmilyen jellegi 6rdban elfordulhat, beleértve még a gyakorlé (feladat-
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megold6) 6rdt is. Ilyen egyoldalu allitdsok miatt folGsleges lenne a gyakorlatnak esetleg
»fékeznie” magdt, mivel éppen a problémamegolddsok szdmdnak névelése az elsttiink
all6 torténelmi feladat.

A recenzi6 rendkiviili terfjedelme miatt mér csupén egyetlen megjegyzés tehetd, éspedig
az, hogy ,,egyéni munka” Okor dltal leirt formdja (325. 0.) ma mér tilhaladott. Nem
viligos, hogy miért jelent ez meg ebben a formdban, hiszen ndlunk az ,egyéni
munka” jelentSs mértékben egyértelmd vagy legaldbbis rokon az individualizdlt munkdval,
aminek jelentGsége — maguknak az \ij ismereteknek a feldolgozdsdban is — egyre nd.

*

Mit mondhatunk mindezek utin a konyviGl? A recenzensnek eszébe jut, hogy
1958-ban a Szovjetszkaja Pedagogika Danyilov és Jeszipov Didaktik4jar6l, ami igen
jelentSs munka volt, ezen a cimen irt: Nagy munka, jelent8s problémdkkal. De lehet, hogy
ez volt a cim: Jelent6s munka — nagy problémdkkal. — Ez a cim jut eszembe az
Okori-konyv kapesdn. A jelentds problémdkhoz még hozziflizném, hogy e problémik egy
része ndlunk tilhaladott, a konyvben elfadott koncepcidk egy része a nemzetkozi
didaktikai irodalomban ma mdr korszeriibb megvildgitdsban olvashat6. Azzal egyiitt, hogy
oriliink a koényvkiaddsban a nemzetkézi kapcsolatok fejlodésének (killonGsen, ha ez
kolcsonés), a hazai didaktikai fejl6dés érdekében, a pedagégiai kozvélemény ta_]ékoztatésa
érdekében ennyit el kellett mondani.

Nagy Sdndor

A NEVELESELMELETI KUTATASOK HAZAI ES NEMZETKOZI
TOREKVESEIROL, FELADATAIROL, TAVLATAIROL*

A cimben jelzett torekvések, feladatok s tdvlatok megrajzoldsa sajitos problémdk egész korével
érintkezG neveléselméleti kérdések felvizoldsdt igényelné. Sem a cikk jellege, sem a cikkir6k szdndéka
nem terjedhet ki a felvet3d6 problémakordk teljes dttekintésére. Megelégsziink néhdny fontosnak itélt
témakor érintésével, jelezvén a vizsgdléddsok irdnyait, a kutatdsok és a gyakorlat sziikségleteit, illetve a
kiilonbszd szintl megkozelitésmdédok értékesnek tartott elemeit.

Nem kivinunk tehit a jelzett munkaértekezlet bemutatdsdval foglalkozni,** hiszen ezt a megjelend
kutatisi és gyakorlati beszdmolSk jobban elvégezhetik majd. Arr6l viszont sz6lnunk kell, miért keriilt a
munkaértekezlet tevékenységének kozpontjdba a nevelSiskola problematikdja. (A munkaértekezlet 6
témdja: ,,A nevelGiskola helyzete, tivlatai s a tanuldifjusdg fejlesztésének aktudlis feladatai”).

* Az 1976. méjus 24—25. napjaink hazdnkban tartott II. Nemzetk6zi Neveléselméleti Munka-
értekezlet (Balatonfiired-Zdnka) anyagainak elemzése kapcsdn a tanulmdny csupdn jelezni kivdnja az
ott felvetGdott kérdéseket. .

** Lisd errdl roviden a Pedaglgiai Szemle 1976. dprilisi szdmdban megjelent: ,,Nemzetkozi
tudoményos tandcskozds az iskolai neveldmunka aktudlis problémdirdl”. c. osszefoglaldst (368—371.
o.) .
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