NAGY SANDOR

UJ PERIODUS AZ OKTATASELMELET FEJLODESEBEN

A didaktikai kérdések alakuldsinak nemzetkozi és hazai helyzetét 4ttekinive természe-
tes médon juthatunk arra a megdllapitdsra, hogy az utébbi egy—mdsfél évtizedben az
oktatdselmélet t6bb teriiletén kovetkeztek be lényeges szemléletbeli médosuldsok, és
egyes problémdk az Gjabb kutatdsi eredmények bedramldsa kovetkeztében drnyaltabb,
differencidltabb vélaszokat kaptak. Ezzel egyiitt az interdiszciplinaritds ijabb lehetdségei-
nek bekapcsoldddsa médot nydjtott a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak, a didaktika e koz-
ponti fejezetének komplexebb megkozelitésére; a gyakorlat egyes innovicids folyamatai-
nak empirikus kovetkezményei pedig a tantervelméletben, de még inkdbb a szervezeti
formak, maddszerek, eszk6zok teriilletén hoztak ldtvényos eredményeket.

Mindezeket a viltozdsokat, médosuldsokat egyelSre konnyebb regisztrdlni, semmint -
valamiféle szintézisiket megkisérelni, illetve annak megdllapitdsira véllalkozni, melyek
ezekben a tartés és legfSbb fejlodési tendencidk, s melyek viszont azolk az esetenkénti
létvdnyos otletek, ,sziporkdk”, amelyek a karavin haladdsa kozben felroppennek, de
utkozben — legaldbbis részben — elmaradnalc, kihunynalk.

Annak érdekében, hogy az oltatdselmélet alapvetS fejlGdési tendencidit koriiltekin-
t6en tudjuk — legaldbb vdzlatos formdban — megrajzolni, két irdnyban célszerd elindulni,
illetve két vizsgalati médszert bevezetni: 4

— egyrészt szilkséges Osszehasonlité-pedagégiai médszerrel feltérlképezni azokat a kon-
cepcidkat, melyek a 60-as, 70-es évelc didalctikai fejlédésénel £6bb utjait mutatjik, vagy
legaldbbis reprezentativ jelleglieknek ldtszanak a didektika-fogalom medem értelmezése
tekintetében; '

— miésrészt ugyanalkor néllqilézhetetlen eljdrds annalk dttelkintése — mintegy fejezetrdl
fejezetre haladva az oltatds elméletében —, hogy valéjdban mi médosult, mi az, ami
szemléletbelileg, minGségileg, 1ényegileg viltozott; ez a bdrmilyen vézlatos konkrét dtte-
kintés mintegy indulctiv lehetGséget biztosit abban a tekintetben, hogy megéllapithassulc:
hol tartunk és merre haladunk? Ez a ténybeli vizsgil6dds egyszersmind vélaszt adhat arra
a kérdésre is, ami e tanulmdny cimében 4llit6 formiban ugyan, de egyelbre még inkdbd
hipotézisként taldlhat6, vagyis, hogy 4 peri6édusrél van sz6 — igazén arr6l van-e sz6? — a
fejlédésben.

- A komparativ vizsgélédds és a didalktila jelenlegi helyzeténels horizontélis 4ttelintése
egyittesen taldn vilaszt adhat a nagy Ikérdésre is, amelyre ma — rendiiviil ellentmondsd,
esetenként a régit egyszerfen és nem-dialektikusan tagadé dlldspontols témielegében —
mindenképpen vilaszolni volna j6: “Quo vedis Didactica?
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Ami elsGként a komparativ jellegli vizsgilatot illeti, ebben a tekintetben elegendd
szemiigyre vennilink néhdny pregndnsnak tind felfogist a 60-as és 70-es évekbdl.

Egyikét ezeknek az a figyelemre mélté munka képviseli, amely J. S. Bruner 1966-ban
Toward a Theory of Instruction cimen megjelent miivének magyar forditisaként 1974-
ben ndlunk is napvildgot ldtott. Sajdtos koriilmény. hogy az eredeti cim, amely egyszeriien
gy oktatdselmélet felé” volt, magyarul ezt a hangzatos — és némileg megtéveszts —
megfogalmazast kapta: ,,Uj utak az oktatds elméletéhez”’. Bruner ennél valamivel keveseb-
bet igért. minthogy f6képpen azokra az ,.dfalakuldsokra” kivdnt utalni, ,,amelyek az
oktatdsrol valé elmélkedés sordn figyelmet érdemelnek”. (J. S. Bruner: Uj utak az oktatds
elméletéhez, Bpest, 1974.41.0.)

Ezeket az ,,dtalakuldsokat” &sszességiikben olyanokként értékelte, hogy a nagy kér-
désre, merre tart a fejlGdés, midr konyve cime szerint is igy vdlaszolhatott: ,.egy oktatds-
elmelet felé”.

Kiilonboz6 okok miatt gy tinik, itt az ,oktatiselmélet” kifejezésben érdemes kiilén
is aldhiizni a mdsodik tagot, az elmélet kifejezést. Ezt a hangsilyt mindenekel6tt az a
korilmény indokolja, hogy Bruner az oktatdst olyan torekvésnek mindsiti, amely arra
irdnyul, hogy a fejlédést elGsegitse, alakitsa; kovetkezésképp az a véleménye, hogy az
oktatds ,val6jaban annak elmélete, hogy miképpen lehet a fejlédést kilonféle modszerek-
kel elémozditani”. (I. m. 13. 0.).

Az oktatds és fejlodés osszefiiggéseinek a didaktika tengelyébe valé dllitdsa — amely itt
fundamentalis dolognak latszik — figyelemreméltéan egybevdg azzal a nagy jelentSségii
munkadlattal, amely a Szovjetuniéban Zankov nevéhez fiz6dik s amelyben — egy modern
kisérleti didaktikai koncepcio keretében — tudvalevGleg szintén a fejlGdést-fejlesztést
illitottdk a kézéppontba.

Bruner a fejlédés kiilonféle modszerekkel valé elémozditdsa érdekében a tovdbbiakban
az oktatasrél ugy beszél, mint ami az ,,dllandé feltalalds folyamatdban van™, s Iényegének
,Uj meghatdrozdsdt az egyéni értelmi fejlédés természetére vonatkozé tudisunk megnove-
kedése indokolja”. (41.0.) Feltirja azokat az alternativdkat is, amelyek az oktatds
szempontjdbdl alapvetdek. ,Minthogy a tanulds és a problémamegoldds alternativdk
felkutatdsdn mulik, azért az oktatdsnak arra kell irdnyulnia, hogy a tanulé szdméra az
alternativdk felkutatdsdt konnytivé tegye és szabdlyozza”. (I. m. 70. 0.)

Mindezeket a megillapitisokat a maguk instruktivitisiban nem lehet eléggé nagyra
értékelni; az oktatdselmélet teoretikus irdnyt fejlédésének lényeges kérdései vannak itt
részletezve, még ha Bruner csak ilyen nagyvonali cimeket ad is, mint példdul: ,,Vizlatok
az oktatds elméletéhez . . .”

Méltinyolva a fejlddés fontos momentumait, sziikkséges ugyanakkor néhdny alapvetd
problémira is utalnunk ebben a miiben. Az egyik mar magdbanvéve az, hogy mikdzben
cim szerint tételezi, s6t el6vételezi egy oktatiselmélet 1étét, ugyanakkor ezt az elméletet
mindenestdl a pedagdgiai pszicholdgia tdrgykérébe illeszti. (A pedagdgiai pszicholdgia
,,magvdnak” mondja mive 62. lapjdn). Ezzel azonban mindjdrt ki is rekeszti azokat az
,atalakuldsokat”, amelyek interdiszciplindrisan mds oldalrél (filozéfia, szociolégia, ,,me-
tatudomdnyok”’) torkollndnak a didaktikdba.

Ami legalibb ilyen nagy baj, hogy — az oktatiselméletet pedagégiai-pszichologiai
kérdéskorként kezelve — kifejti a régi, mdr Claparede 6ta ismételgetett dlldspontot, hogy
ugyanis ennek az elméletnek nem feladata ,,az oktatds céljair6l donteni” (43.0.), ez a
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dontés a politikara tartozik. igy viszont az oktatdselméletet az oktatds intencionalitdsinak
manapsig Orvendetesen erdsddé tendencidjdtdl fosztja meg s ez ismét szinte a 16t és
nemlét kérdésével dllitja szembe a Bruner 4ltal éppen utjira bocsitott elméletet.

Ennek (és egy-két mds problémadnak) ellenére nyilvinvalé itt egy alapvets fejlédési
tendencia: az oktatds lényegének Uj meghatdrozisa, az oktatds és fejlodés dsszefiggései-
nek a kozpontba éllitdsa, az oktatds irdnyultsdga szempontjdbdl az alternativék felkutats-
sdnak hangsilyozdsa — ezek mdr 6nmagukban is olyan motivumok, melyek arra mutat-
nak, hogy a didaktika fejlGdésének 1j periédusa itt tobb argumentum dltal is komoly
bizonyitdsra taldl.

A didaktikai fejlédés egy mdsik kiemelkedd csicsdnak azt a munkdssdgot kell tekin-
teni, amely — idGben részben meg is el6zve a Brunerét, de hatdsdban messze dttevGdve a
70-es évekre — L. Zankov nevéhez fiizGdik.

Ebben az esetben a didaktikai fejlodés vj periédusdnak kritériumait egyszeriibben lehet
bemutatni, ezek ugyanis néhdny pontban réviden 6sszefoglathatdk:

a) Az els6 mindenesetre egy elméletileg 1ényeges kérdés, éspedig a didaktika targyanak
ij meghatdrozdsa. Zankov mdr a 60-as évek kezdetén elméleti analizisek sordban mutatta
ki, hogy a didaktika tdrgydnak szokdsos meghatdrozdsa nem kielégitd. (Ldsd: ,,Az oktatds
didaktikai alapjai”. In: Az ij iskoldnak uj didaktikit. Bpest, 1964, 7., 10., 11. stb.
oldalain).

b) Egy masik — az imént mdr emlitett — motivum ebben a koncepciéban az oktatds és
fejlédés kolcsonhatdsdinak vizsgdlata, mint a modern didaktika legf6bb feladata. Ezzel
kapcsolatos az a kovetelmény, amit Zankov igy szovegez: ,,A didaktika tirgyanak helyte-
len értelmezése abban is kifejezésre jut, hogy az ismeretszerzési folyamatoknak és a
didkok fejlGdésének lélektani vizsgilatit mir nem soroljdk a didaktikdnak mint tudo-
mdnynak a targykorébe”. (I. m. 11. 0.)

c) Egy harmadik pregnédns vondsa a Zankov-féle j didaktikai koncepciénak-a tudorhd-
- nyos kisérletek bevezetése s ezek alapjdn az oktatds és a tanuldk fejlédésének kolcsonha-
tisdbol adodd tdrvényszeriiségek feltirdsa. (,,A pedagégidban mér régen kialakult az a
vélemény — mondja, ~ hogy az oktatdsnak nemcsak az ismeretek elsajatitdsa, hanem a
tanulok fejlédése szempontjdbol is igen nagy jelentSsége van. Mindmdig nem mutattdk ki
azonban megbizhat6 és tudomdnyos kisérletek alapjdn, hogy tulajdonképpen milyen kol-
csOnhatdsban van az oktatds a tanuldk fejlgdésével és milyennek kell lennie az oktatdsnak
ahhoz, hogy maximdlis hatdst gyakoroljon a gyermekek fejlédésére . . .”") (1. m. 20. o))

Méltin mondhatjuk el ma mdr, hogy a szocialista célkitlizést kisérleti didaktika
kialakuldsa szempontjibél a Zankov-féle koncepcié és kisérleti gyakorlat: mérfoldks,
nemcsak a szovjet, hanem a nemzetkozi didaktikai kutatdsban.

d) Végiil kiilonleges hangsilyt ad a zankovi koncepci6 azoknak a tudoményos elemzé-
seknek, amelyeknek feladata a véletlent a sziikségszeriiségt6l megkiilonbéztets tudomd-
nyos kritériumok feltirdsa. (,,Példdkat hoznak fel — mondja — az iskolk tapasztalataibol,
ezek a példdk azonban ,,a levegSben l6gnak™, hiszen hidnyoznak azok a tudomdnyos
kritériumo?z, amelyek segitségével meg lehetne kiilonboztetni a véletlent a torvényszeri-
t6l”. — 1. m. 16. 0.)

Ha mindehhez még hozziszdmitjuk az interdiszciplinaritds fontossiganak meggy5z6
hangsilyozasit, akkor kétségtelen, hogy itt egy tudomadnyos kisérletekkel megalapozott
és elméletileg 1j szinvonalra emelt didaktika kérvonalai bontakoznak ki.
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Tanulmdnyunk szempontjib6l — eltekintve most az érintett koncepcié sokféle mds
értékétol — ez az a fG jellegzetesség, amely dokumentdlja a fejlGdési irdnyt és mellette sz6l
a tanulminyunk cimében elSvételezett allitdsnak. Mellette sz61 még akKor is, ha természe-
tesnek kell tekinteniink, hogy a didaktika tdrgydnak, feladatainak, kutatdsmédszertand-
nak, interdiszciplindris kapcsolatai kiépitésének, az oktatds és fejldés kélcsonhatdsdra
val6 beillitoddsinak — egyszéval mindannak, amit Zankov az 1j fejlodési periédus
szempontjdbol nélkiildzhetetlennek tart, nem tiz-tizen6t évnyi megval6suldsi ideje van;
ez hosszabb tavii program; a megvalGsulds hatdrozott kezdeti tényeivel azonban minden-
képpen szdmolnunk lehet és kell is.

Mis didaktikai koncepciok, melyek komparativ jellegli vizsgdléddsunkba szitkségkép-
pen bekeriilnek, hely és id6 hidnyiban csupén érintSlegesen szerepelhetnek.

Nem lehet emlités nélkiil hagyni Lothar Klingberg 1974-ben megjelent Einfiihrung in
die Allgemeine Didaktik cimii miivét, ha a didaktika 1j periédusirdl akarunk beszélni.

Klingberg el6szor megallapitja: a didaktikdnak az a feladata, hogy a tanitds és tanulds
iltaldnos trvényszeriiségeit kutassa és feltdrja, a nyert felismeréseket rendszeres ¢sszefiig-
gésbe hozza, és ezzel elméletileg meghizhato tudomdnyos alapot teremtsen a pedagdgus
oktaté munkdjdhoz.

Ehhez a magdtol értet6d6 — s az elméleti megalapozottsidgot mdr itt kiilonlegesen
hangsilyozé — megillapitdshoz a tovdbbiakban ezeket a jellemzd megjegyzéseket fiizi:

A didaktika mindenekeltt az oktatdsi gyakorlat haladd tapasztalatait 4ltaldnositja, és
megkisérli az Gsszes didaktikai jelenség rendszeres dsszefiiggésbe hozdsdt — ebben az
értelemben oktatdselmélet. A gyakorlatilag tevékeny pedagogus azonban nemcsak didakti-
kai kategéridk (torvények, elvek, tanitdsi formdk stb.) rendszerezését virja el, hanem
biztos eligazitst, segitséget kivin meg oktatdsi tevékenységéhez. A didaktikdnak tehat
hozzd kell jarulnia a tanitds mesterségének vagy miivészetének elsajatitdsdhoz is — ebben
az értelemben oktatdstan. (1. m. Berlin, 1974. 44-45. 0.)

Némileg problematikusnak tiin s bizonyos ellentmondast is jelent6 kett&sségrol van
itt sz6; mindenesetre az oktatdstan inkdbb praktikus, az oktatdselmélet inkdbb teoretikus
jellegli fogalomnak mutatkozik. Nem teljesen viligos, vajon a kettd koegzisztencidjdra
kell-e gondolnunk a Klingberg-féle koncepcié szerint, annyi azonban bizonyos, hogy
teoretikus bazist ez a koncepcid is nemcsak tartalmaz, hanem egyenesen feltételez. Itt a
két fogalom kapcsén a didaktikdnak mintegy a f6 jelentésvaltozasai dlinak elGttiink.

Legujabban pedig mir olyan jelentésviltozatok is megjelennek a pedagégia nemzetkozi
szinterén, amelyek ,rendszerszemléletd didaktika” cimen a hagyomdnyos kifejezést
ugyan haszndljdk, azonban a didaktika torténelmileg kialakult térzsanyagibdl ebbe a
koncepciéba mdr alig dgyazédik be valami; a didaktika maga ,,makrotechnolégidva”, a
szakmoédszertan ,mikrotechnolégidvd™, a tanitdsi 6ra felépitése a tanitdsi 6ra ,technolé-
gidjava” vdlik; még maradnak ugyan az ,alapelvekkel” kapcsolatos részek (bir ezek
elmaraddsa okozni a legkevesebb hidnyérzést), valamint metodikai megjegyzések, de maga
a tanitdsi-tanuldsi folyamat nagy, kozponti fejezete példdul a ,,metatudoményok™ infor-
mdcidinak gazdag bedramldsa kozepette ugyszélvin .eltiinik”. (Ez torténik példdul a
Ferenczi Gyula — Horvith Attila dltal irott és Kolozsviaron megjelend , Korszerii oktatds-
elmélet; rendszerelméleti didaktika™ cimi konyvben). Figyelemreméltonak kell tekinteni
azoaban itt is — a metatudomdnyok részérél érkezd informaciok hatalmas tomegének
didaktikai asszimildcidjdra vald pozitiv torekvés mellett, illetve éppen azzal egytitt — az
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oktatdselmélet f6 fogalmat, amit a szerz8k azzal még kiilén is aldtimasztanak, hogy
szerintiik itt kifejezetten elmeéleti tudomdnyrdl van sz6, amely a gyakorlattal nem ugy
érintkezik, hogy abba kizvetleniil dttehetS, hanem gy, hogy egy oktatdstechnoldgia-
jellegii ,,alkalmazott tudomdny” 1ép be kozvetitGként.

Ezt a koncepciot azért sziikséges megemliteni, mert manapsig nem egyedildllé jelen-
ség. hogy az elSrelépés lehetGségét nem a ,.meg6rizve meghaladds™ elve alapjdn keresik,
hanem inkdbb a ,,megtagadva meghaladds” illdspontjdrol kiindulva. Az ilyenféle keresések
azonban t6bbnyire a fejlédés valamely (6nmagdban egyébként nagyon is indokolt és 1ij)
motivumdnak tilhangsilyozdsa kovetkeztében az eddigit6l ugyan eltérS, de az interdisz-
ciplinéris vonatkozdsok jelentGs részét elhanyagol6 koncepciéhoz vezetnek.

Ennek kapcsin hangsilyozni sziikséges, hogy ha azt mondjuk (Bruner kifejezését
haszndlva): dtban az oktatdselmélet felé, vagy Klingberg fogalom-kettdsét szabadon alkal-
mazva: uthan az oktatdstantol az oktatdselmélet felé, — a didaktika minden eddigi és
elméletileg-gyakorlatilag hasznosithaté eredményének egy magasabb szintézisbe valé bele-
foglaldsirél beszélunk, amely szintézisben a hagyomanyos értékeken és tegnapi kutatdsi
eredményeken til a maiak is sokoldalian benne vannak, és a ,hagyomdnyosak” is j
osszefiiggésekbe dgyazédnak.

Nem részletezve a ,,meghaladds’ kérdésében manapsdg megmutatkozd eltérd tendenci-
dkat (amelyek egyébként a fejlédés egyik legnagyobb problémdjaként jelentkeznek), az
iménti koncepcioval ismét csak azt lehetett — éspedig igen éles formdban — demonstrdlni,
hogy a haladis irdnya egy, az eddigieknél teoretikus értelemben jobban kidolgozott
koncepcid, amely éppen elméleti megalapozottsigdndl fogva elvszeriibb eligazitdst tud a
gyakorlat szdmdra is nyujtani.

Az eddig elmondottak az un. ,dltaldnos’ didaktika keretében mozgé példdkra, kon-
cepciékra hivatkoztak. Lehet azonban — és sziikséges is — néhdny pregndns példdra a
felséoktatdsi didaktika ko6rébdl is hivatkozni, amelynek terilletén az utébbi egy-maésfél
évtizedben ugyancsak drvendetes mozgds, fejlédés tapasztalhato.

Ez alkalommal errdl a teriiletr8l csak két miire tudunk — s ezekre is csak vdzlatos
formdban — hivatkozni.

Az cgyik MacKenzie—Eraut—Jones ,Tanitas és tanulds; Bij modszerek és eszkozok a
felsGoktatdsban™ c¢imfi konyve (amely eredetileg 1970-ben jelent meg az UNESCO gondo-
zdsdban Pdrizsban s magyarul 1974-ben keriilt az olvasék kezébe). A konyv rendkiviili
egyértelmiiséggel demonstrdlja a komparativ vizsgalédasunk sordn mar eddig levont kovet-
keztetést, minthogy radikdlis megfogalmazasokban adja el az igény 4llandé novekedését
,olyan dtfogo elmélet irdnt, amely az j moédszerek bevezetését indokolja™ (magyar
kiadds 77. 0.). SzakértSkre hivatkozva felpanaszolja tébbek kozott: ,,nemcesak hogy nincs
olyan oktatdselmélet, amelyhez a problémék felmeriilésekor segitségért fordulhatunk, de
tdl sok tanuldselmélet van, amelyek viszont tulsidgosan kevéssé foglalkoznak az emberi
tanuldssal vigy, hogy az a pedagégiai gyakorlat szimdra hasznilhaté legyen”. (1. m. 79. 0.)

»Régen — mondjdk késébb a szerz6k — az oktatdsrél és a tanuldsrdl folytatott
fejtegetések tobbnyire két szempontra koncentréiltak: a legalacsonyabb szinten a tanitds
moédszereire, az absztrakcié legmagasabb fokdn pedig a tanuldselméletre . .. Tobbre
mentek volna, ha megforditjdk a sorrendet, s a hangsilyt a tanitis elméletére és (ettél
fiiggGen, masodsorban) a tanulds médszereire helyezik . . .” (1. m. 80. o.)
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Végsd soron — kissé szkeptikus hangiitéssel vagy legaldbbis 6vatos optimizmussal —
arra az dllaspontra jut a konyv, hogy ,,a tanulds és az oktatds killondllisit” tételezd
dlldspont s az ebben megnyilvinulé ,.dichotémia” csak ugy szdmolhaté fel, ,,ha az
oktatdsi-tanuldsi rendszerben végbemend oktatdsi-tanuldsi folyamatrol beszéliink. Mert
akkor rendszeresen kezdhetjiik tanulmédnyozni a rendszer jellegét, azt, ami ténylegesen
torténik a folyamatban, és azt is, hogy mi torténik, ha a folyamatot befolydsol tényez6-
ket védltoztatjuk . . .” Igy lehet6vé vialik, hogy ,.elinduljunk az oktatdsi-tanuldsi folyamat
rendszeres (s6t, bizonyos értelemben tudomédnyos) alapjai felé anélkill, hogy olyan
elméletre kellene virnunk, amely az oOsszes felmerild jelenséget megmagyardzza. (81. 0.)

Biar az eredeti sz6vegosszefiiggésekb6l kiragadott allisfoglaldsokkal vagyunk kénytele-
nek jellemezni MacKenzie — Eraut és Jones felfogdsdt, taldn ezekbdi a toredékekbdl is
nyilvinvalé. hogy teoretikusan megalapozott és dtfogd elmélet sziikségességérd] beszélnek
s ezt 1épésrdl lépésre megkozelithetd eredménynek tekintik; a soron kovetkezd 1épés
mindenesetre a tanulds és oktatds kiilonallasdban megnyilvinulé dichotémia felszamolasa
€s az oktatdsi-tanuldsi folyamatnak mint rendszernek tudomdnyos mddszerekkel torténd
tanulmdnyozisa.

Azt midr csak az érdekesség kedvéért idézziik — a jelenlegi, kissé egyoldalian ,,rendszer-
elméleti” bedllitottsdgu periddusban, — hogy egy UNESCO kiadvinynak kell figyelmez-
tetnie a kovetkezdkre: . Gyakran mondjik, hogy az oktatdsnak az emberrel foglalkozé
tudomdnyra van sziiksége és ezt a pszicholdgidban vélik felfedezni; ugyanakkor az oktatds
erkolesi villalkozas is, és ezért éppen annyira filozéfidra is sziikség van”. (1. m. 79. 0.)

Ez nemcsak a rendszerelméleti bedllitottsdgi és kizardlag ezt az aspektust figyelembe
vev$, hanem az egyoldalian pszicholdgiai bedllitottsdgu fejlesztés hiveinek egyardnt szdl;
a kiegyensilyozott fejlddés a rendszerelméleti, a pszicholdgiai, a filozéfiai nézGpont
szinoptikus kezelését feltételezi.

Ha ezek utin még Wincenty Okon 1971-bél szirmazé Felséoktatdsi didaktika cim(
miivére hivatkozunk (magyarul 1973-ban jelentette meg az FPK), akkor ismét csak az
elméleti fejlédés motivumanak hangsilyozasdra bukkanunk. ,,Annak ellenére — mondja a
kényv, — hogy a didaktikai kutatisok terén nyilvinvalé fejlodés kovetkezett be, a
didaktika még messze van az elmélet rendszeres kifejtésétsl” (1. m. 13. 0.). W. Okon
ennek kettds okat ldtja: ,,Az egyik, hogy a didaktika nem kap keli6 timogatdst a ndla
elméletibb tudomanyoktol, elsésoiban a lélektantdl, a szocioldgidtdl, az dltalinos maéd-
szertantdl és az ismeretelmélettdl”, A mdasik ok az — mondja, — hogy a szocialista
orszdgokban egyre nagyobb hatist kezd gyakorolni a didaktikara az operacionalizmusnak
nevezett filozéfiai irdnyzat. ,Nehéz ma elGre litnunk, hogyan sikeriil lekiizdeni az
operacionalizmus hatdsit, s hogyan fogja hasznositani a marxista filozéfia, lélektan és
didaktika a gyakorlat eszméjét; mindenesetre didaktikink fontos — bar nem konnyd —
feladata, hogy tisztizza ismeretelméleti alapjait, hogy materialista alapokon dllva kovetke-
zetesen felépithesse elméleti rendszerét”. (I. m. 14. 0.)

Birmerre vagjunk tehdt utat egy 6sszehasonlité-pedagdgiai koriltekintés sordn, minden
Ut végén az elmélet, sbt dtfogo elmélet kivinalma jelentkezik: a pedagdgiai jelenségek
tudomdnyos kritériumainak egyértelmiibb feltirisa s ennek kovetkeztében az elmélet
egyértelmiibb gyakorlati alkalmazhat6siga érdekében.

404



(Ez a kivdnalom térténelmileg nagyon is elgondolkodtaté médon csendiil 6ssze Lukdces
Gydrgynek még az 50-es évek kdzepén a pedagdgia helyzetével foglalkoz6 egyik akadé-
miai Glésen kifejtett alldspontjdval, amely a pedagdgia elméleti fejlesztését siirgette, mert
kulénben — mint mondta — ,,sokba fog még nekiink keriilni a jelenlegi prakticizmus”.)

*

A komparativ vizsgdldd4s ilyen vizlatos — de e tanulmény kereteihez viszonyitva mégis
terjedelmes — anyaga utédn a kévetkezdkben arra kell villalkoznunk, hogy mintegy taxativ
mdédon felsoroljuk azoknak a vdltozdsoknak a legf6bbjeit, amelyek a 70-es évek végén,
80-as évek kezdetén leginkdbb mutatjdk egy korszerii oktatdselmélet kialakuldsdt vagy
ilyen oktatdselmélet kialakuldsinak lehetdségét. Elvileg ugyan ismertnek tekinthetk
killongsen az oktatdselmélet tirgydban s a didaktikai szemiéletmid egészében bekovet-
kezd vidltozdsokat elemz8 irdsok (koztik az _,,ljj fejlemények az oktatis elméletében”
cimii tanulminy a Pedagdgiai Kozlemények 18. kotetében), a tdrgyalt problematika
viszonylagos teljessége érdekében azonban mégis célszerlinek latszik ezek rovid felidézése
is, valamint a fejlGdést leginkdbb reprezentdld egyéb jelenségek felsoroldsa.

a)Ha a jelent8s fejiédést demonstralni akarjuk, els6 helyen emlithetd és emlitendd
mindenesetre az a nagy véltozds, amely a didaktika tdrgydban az utdbbi egy-két évtized-
ben bekovetkezett. Ezt leginkdbb ugy tehetjilk viligossd, ha arra utalunk, hogy az
oktatdselméletben hangsulydttevGdés tortént: tobbé elsGsorban nem egyszerien a tanités
ismeretkozvetité funkcioként valo felfogdsa 4ll az érdeklGdés elGterében, mint (féként
praktikus okok nyomdsdnak hatdsdra) az in. hagyomdnyos didaktikdban, hanem a céltu-
datosan vezérelt és szabdlyozott tanulis tjin a személyiség formdldsa. Ennek a koriil-
ménynek az adja meg a kiilonleges jelentGségét, hogy az alapveté miiveltség aktiv
feldolgozdsdinak, elsajdtitdsinak funkcidjdt valodi rangjdra emeli, minthogy azt képesség-
fejleszto és személyiségformdlo hatdsdban szemléli, fgy a korabban sok esetben Gncélian
felfogott ismeretkozvetités a nevelési cél osszefiiggésében (manapsdg divatos kifejezéssel
élve: ,neveléskodzponti” felfogdsban) kapja meg a maga igazi jelentségét.

Természetesen meghamisitandnk a neveléstorténetet, ha azt dllitandnk, hogy egyes
korabbi didaktika koncepcidk ezt a vondst mdr nem viselték magukon. A hazai polgdri
pedagégiai fejlédésben rangos szerepet betdltd Prohdszka Lajos példdul ,,Az oktatis
elmélete” cimi konyvében (Bpest, 1937) hosszii fejtegetéseket szentel a nevelés oktatds
és képzés osszefiiggéseinek s ekdzben sok id6tdllé megdllapitast tesz. (Még ,,dbrdzolja” is a
nevelés és oktatds viszonydt, s ezt manapsdg is hasznos dbranak lehetne tekinteniink azok
szdmdra, akik dgy gondoljdk, hogy a ,neveld” iskola az oktatis funkcidjdnak csokkentése,
midsodlagossa tétele vitjdn érhetS el.)

Egészen mds filozofiai-vildgnézeti bazison és nagyon instruktiv formdban ugyancsak
szerepelt ez a kérdés az 1950-ben hazdnkban megjelent elsd szovjet pedagégiai tankonyv-
ben, a Jeszipov és Goncsarov-féle Pedagégis-ban, amely egyértelmiien utait arra, hbgy az
oktatds nem mds, mint tanitis dtjin torténd nevelés. Egészen nyilvinvalé ennek az
egyszeril definiciénak a kivildsiga, az adott id@szakban azonban nem tudtuk a maga
teljességében értelmezni, még kevésbé gyakorlatilag megvaldsitani.

fgy értjiik tehat, hogy az oktatiselméletben torténd hangsilyattevédésnek megvoltak
— a kiilonbozd elbjelli — torténelmi elézményei, s a tanitdsnak személyiségformaldsként
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val6 értelmezése nem egyszerre bukkant fel a semmibdl; amit llitunk, az csupén annyi,
hogy a tanitdsnak nevelé hatdsiban — és nevelS funkcioként — valé olyan értelmezése,
ahogy a mai oktatdselméletben megjelenik, térténelmileg /ndra érett be és tekinthetd
egyértelmiien konstatilhatd didaktikai médosuldasnak. Ebben nyilvinvaléan nagy része
van az oktatds nevel$ hatdsival kapcsolatos kutatdsoknak, de til ezeken az iskola s a
benne foly6é munka egészével kapcsolatos szemiéletviltozdsnak, -fejlddésnek. A legkorsze-
riibb oktatdselmélet sem engedheti meg magdnak természetesen azt a luxust, hogy ezt a
,neveléskozpontiisigot™ mdsként értelmezze, mint a tdrsadalmi kultira alapvetd javainak
aktiv feldolgozisaként jelentkezé objektiv folyamatot, vagyis mint olyan folyamatot,
amelyben a miiveltség eszkozi jellegi javai a nevelési céllal valé korreldcigjukban semmit
sem veszitenek értékikbél, sGt éppen igy kapjdk meg igazi pedagdgiai rangjukat.

b) Egy mdsik hangsilyattev6déstdl is szitkséges beszélniink (bar még az elGbb emli-
tettel kapcsolatban is sokféle tisztizandé kérdés volna), ha j6l akarjuk konceptualizilni az
,Nitban az oktatdselmélet felé” megfogalmazdsi, konnyen félreérthetd tételt. Ez a
misodik hangsilyittevédés pedig gy kovetkezett be, hogy a didaktika leglényegesebb
problémdjit jelents tanitdsi-tanulisi folyamatban a hangsily a tanitdsrél (amelyben vildg-
életben volt) a tanulisra tevodott, illetve fokozatosan tevidik at. Ez az oktatiselmélet
szempontjdbol ugyanolyan alapvetd jelentfségii motivum, mint az a) pontban emlitett
hangstilyviltozis. Ez konnyen megérthetd, ha arra gondolunk, hogy nemzedékeken
keresztill Ggy értelmezték a didaktikdt, mint az (alapjiban ismeretdtaddsként felfogott)
tanitds tudomédnyit. Most azonban, ha komolyan kivinjuk venni sajit felismeréseinket,
akkor nyilvinvalévd lesz, hogy a didaktika t6bbé nem egyszerlien az iménti médon
értelmezett tanitds tudomadnya, hanem @ tamulds irdnyitdsdt (vezérlését és szabilyozasit)
tudomdnyosan, tehdt hatékonyan megtervezé-realizdld tanitds tudomdnya. Es elsS pilla-
natra is latszik, hogy itt alapvet tobbletrsl, minGségileg mds megkozelitésrSl van szo.

Azt lehet mondani, hogy ez torténelmileg is teljesen j tétel. A legjobb definici6, amire
a nem til tdvoli multbdl hivatkozni lehet, tobbek k6z6it Nagy Ldszloé, aki szerint az
oktatds az érdeklddés mesterséges (azaz didaktikai) hatdsokkal torténd irdnyitdsa, s ehhez
a ,,Didaktika gyermekfejlédéstani alapon” ciml kényv mds lapjén még hozziteszi, hogy
az iskolai munkiban természetesen a gyermeknek is biztositunk az egyiittes tevékenység-
b8l megfelelé részt; a két tétel azonban még nem teljesen taldlkozik &ssze. fgy is
elmondhatjuk, az érdeklGdés irdnyitdsa, mint a Nagy Laszl6-féle definicié 1ényege, az
oktatds megszokott értelmezését a maga kordban messze meghaladta. Egy misik példa-
ként Imre Sindorra hivatkozhatunk: 1927-ben a maga hires Neveléstan-dban (annak
oktatdstani részében) az oktatist ugy definidlja, mint az ,,ismeretszerzésben valé rendsze-
res vezetés”-t. Es ez a definicié — amint lithaté — nagyon is kozelinek litszik a mai
megfogalmazashoz. De csak ldtszik! A tanulds irdnyitdsir6l mai értelemben beszélni
ugyanis csak attél az id6ponttél kezdve lehetett igazdn, amikor a rendszerelméleti-kiber-
netikai szemléletm6d didaktikai jelentkezésének hatdsdra az oktatdsi folyamat mint
visszacsatolasok sorozata is kezdett jelentkezni. Es bér rovid idS alatt nyilvénval6 lett,
hogy az oktatdsi folyamat csupin — és kizdrdlag — visszacsatoldsos alapon nem értelmez-
hetS, minthogy a szabalyozds mellett vannak (és tiilnyomorészben a korszerdl tanitds
esetén is megmaradnak) a vezérelt részek, — a kibernetkai-rendszerelméleti szemléletmod
4ltaldnos hatdsa mégis kezdett érvényesiilni, a tanitdsi-tanuldsi folyamatirdnyitds egész
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koncepciGjdba mintegy felszivodni. Hogy a folyamatirdnyitds még két évtizeddel ezelStt is
gyakorlatilag mennyire kevesebb volt, mint amilyen ma elvileg lehet, — térténelmileg
emlékezetes példdval dokumentdlhatjuk s ez az vigynevezett Moszkalenko-eset; itt ugyanis
egy alapvetSen jo gondolat vetélt el annak kovetkeztében, hogy a folyamat egészében
nem dlltak még rendelkezésre a megfeleld, a visszacsatoldst biztositd, a gyermeki teljesit-
mények folyamatos regisztrdldsit lehet&vé tev megolddsok és eszkozok).

c) A fejlddés killonboz6 jelenségei latvinyosan mutatkoznak a didaktikdban az tn.
taxonémiai kutatdsok eredményeinek legaldbb kezdeti bedramldsa kovetkeztében is. Ezzel
kapcsolatban hadd emlitsiik annak az eddigieknél egzaktabb dokumentdlhatésdgat — és
egydltaldn: dokumentilhatésdgit, — mit jelent az oktatds célrairanyultsiga, intencionali-
tdsa. A didaktikai kézikonyvek természetesen az eddigiekben sem mulasztottik el az arra
val6 utaldst, hogy az oktatds a maga egészében a nevelés céljanak szolgédlatdban 4ll. Mdr a
régebbi id6kben, a két vilighdboru kozti periédusban is példdul, szokds volt a pedagigus-
jeldltektdl szdmon kémi a tanitds tervezésekor a ,,tirgyi” és az ,,alaki” célok megjelolését;
ismertek az ezzel kapcsolatos nehézségek és az is ismert, milyen kevés konkrét segitséget
tudott adni ebben a tekintetben az akkori oktatdstan, az is ismert, hogy a legutdbbi
két-hirom évtizedben a tanitds tervezésekor a célok kivetitése inkdbb a tantervi téma
egészére tortént meg, de ebben az esetben — mas formaban — ismét csak jelentkeztek a
régi nehézségek. Csak a legut6bbi idGszakban vélt lehetové, hogy a nevelési célok hierar-
chidjat feltdrva, abban az ,.dltaldnos cél”, a ,.konkrét cél”s az ,,operacionalizdlt célok’” mi-
benlétét tisztdzva — éppen az operacionalizdlt célok kozvetlen érintkezésében tudjuk az
oktatdselméletben megragadni az oktatds intenciondlis jellesét. Ez a korilmény — ossze-
fliggésben azzal a gyakorlati fejl6déssel, amely az uj tantervek konkrétebb tantdrgyi
feladat- és kovetelményrendszereinek kimunkéldsdban tettenérhetd — kétségteleniil uj
elméleti és empirikus alapot egyarant jelent az oktatds-fogalom kapcsin a célra-irdnyultsdg
kifejtésének.

d) Ez a kérdés egytttal mdr dtvezet a fejlédésnek (mégpedig nem csupdn a didaktikai,
hanem &tfogobb értelemben a pedagégiai fejlédésnek) arra a nagy teriiletére, amit tanterv-
elméletnek neveziink.

Ezen a téren a fejlddési tendencidk egész sordt lehet felemliteni, még ha rogton hozzd
is kell tenniink: dtfogd tantervelméletrdl még nem beszélhetiink ugyan, biztatéan forma-
16dnak azonban egy ilyen elmélet alkotSelemei.

Ezek koziil mindenekelGtt azt a didaktikai kutatdst kell kiemelni, amely a tananyag
elemzésére villalkozva feltimi igyekszik a ,,tudds” fogalmit és szerkezetét; valamint az
ezzel rokon miésik fundamentdlis kutatdst, mely a tananyag alapvets, lényegi mondani-
valéjdnak, a tananyag-struktirdnak a felderitésére torekszik, hogy ezeket lehessen az
oktatdsi tevékenység kozéppontjiba dllitani, optimalissd téve ezdltal e tevékenység képes-
ségfejlesztd, gondolkoddsnevel§ hatékonysagit.

A tudis szerkezetével és a struktirikkal foglalkoz6 nemzetkdzi és hazai kutatisokhoz
szorosan kapcsolddnak azok a vizsgédlatok, melyek a miivelSdési anyag globdlis kivdlaszta-
sdnak problematikdjaként ismeretesek. Mdr messze til vagyunk azokon az id6kon, amikor
a tantirgyi rendszerben torténd kivélasztds empirikus eljdrdsai egyértelmi elméleti igazo-
last kaptak a didaktikdban; elvileg legalabbis lehetGvé vélt, hogy a miivel6dési anyagnak
dtfogébb nevelési ,tombokben’ valé kivdlasztdsdt tegyiik a tantervelmélet kozéppontjdba,
még akkor is, ha a rendelkezésiinkre 4116 felfogds ma még csak részben tudja ardnyosan
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.deképezni” a tdrsadalmi miveltség egészét. Az dtfogd tombokben valé tervezés azonban
lehetdséget nyujt arra is, hogy a tananyag kivilasztisdnak €s elrendezésének hagyoményo-
san kiss€ szukcessziv eljdrdsait kozelebb hozzuk egymdshoz; itt ugyanis a kivélasztdsban
részben az elrendezés is ,jelen van”, vagy legaldbbis e két miivelet a hagyomanyos médon
nem vélik szét egymdstol.

Természetesen a tombokben vald kivdlasztdsndl radikdlisabb megolddsok — mint uj
didaktikai koncepci6é részei — szintén nem ismeretlenek; hosszabb tivon bizonyidra az a
.logika™ fog igazolddni, mely abbdl indul ki. hogy a tananyag tényleges elemei nem a
szokdsos szaktantdrgyi Osszefliggések, hanem az alapvetd vildgnézeti Gsszefiiggések; ennek
megval6sitisdhoz azonban a tantervkészités gyakorlatiban alighanem sziikségesek lesznek
még dtmeneti periédusok is.

Tantervelméleti szempontbél jelentGs fejldésnek lehet tekinteni a tananyag differen-
cidléddsa terilletén bekovetkezett elSrelépést is. Ha az oktatdselméleti kutatds két évtized-
del ezelStt még csupdn elvileg tudta szové tenni (mdr akkor szévd tudta azonban tenni),
hogy a tananyag optimuma mellett egy maximumot és egy minimumot is célszerd lenne
meghatdrozni s ezzel a folyamatszabalyozis és értékelés hatékonysigit ndvelni, akkor
most ezen a téren — némileg vdltozott formdban ugyan, de — fontos kezdeményezés to1-
tént, amelynek feldolgozott tapasztalatai nyilvan jél értékesithetGek lesznek az oktatas-
elméletben. ’

S ha mindezekhez hozzivessziik azokat a kutatisi eredményeket, melyek részben a
tanterv miifaji fejlédésével, részben a tantervi értékeléssel kapcsolatban mdr ma rendelke-
zésiinkre dllnak, akkor egy tantervelméleti szintézis kialakuldsa felé bizalommal tekinthe-
tiink.

e) Szervesen idekapcsolddik a tanitdsi-tanuldsi folyamat szerkezetének problematikaja.
Ma mdr nyilvanval6 lett a didaktikai kutatds szdimdra, hogy amikor a nevelés és oktatds
tervét (tehdt a tantervet) készitjiikk, akkor ebben a miivelodés tartalmit meghatirozva
tulajdonképpen a nevelési-oktatasi folyamatot magit tervezziik. Kifejezetten azon mulik
ugyanis a tanitdsi-tanuldsi folyamat realitisa — szerkezetének didaktikai jellegli feltdrdsin
til, — hogy mennyire redlis az az informdciémennyiség, melyet e folyamatban aktiv
mddszerekkel fel kell dolgozni. A ,tananyag’”-nak mindenképpen olyan szintig ,.be-
mért”-nek kell lennie, hogy lehet6vé tegye a személyiségfejlédést optimdlisan biztosité
korszerili szervezeti formdk, mddszerek és eszkozok beiktatdsit e folyamatba. Ha ez a
bemértség hidnyzik, minden sz€p elképzelés hidbavalé.

Ebben a tekintetben még sokféle tennivalé van, de itt nem annyira a didaktikai
szdndékok és nehézkesség dll a fejlédés 1itjdban, hanem sokkal inkdbb az a viligszerte
mutatkozé objektiv nehézség, ami az informdciédramlds rendkiviili felduzzaddsibél adé-
dik s amely eldrasztdssal fenyegeti az iskolai oktatdsi folyamatot a reélis hatdrok kozott
tartds ismételt erifeszitései ellenére.

Mi az, amit a tanitdsi-tanuldsi folyamattal kapcsolatban mint leglitvinyosabb fejlodést
fol lehet emliteni?

A sokféle fejlédés koziil itt csak néhdnyra lehet hivatkozni:

— Egyik kétségteleniil a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak minden eddiginél komplexebb
megkozelitése s abban a filozéfiai és pszicholégiai, a szocioldgiai és rendszerelméleti-kiber-
netikai ,,aspektusok” egyiittes figyelembe vétele. Ez a komplexitas lehet6vé teszi, hogy a
folyamat, mint a tartalom feldolgozisinak dialektikus titja, rugalmasan értelmezhetd és
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tematikus egységeiben” koriiltekintGen tervezhetd legyen. (L. részletesebben ,,A tani-
tdsi-tanuldsi folyamat tervezésének komplex megkdzelitése” c. tanulmdnyban a Magyar
Pedagogia 1979. 4. szdimdban).

Sajdtos ellentmondds, hogy a folyamat komplexitisinak mai megkézelitési moédja
egyesekben azt az aggodalmat veti fol, vajon hol van itt akkor végsd soron a didaktika?
Ha ennyiféle aspektusbdl lehet — és kell — kozeliteni a tanitdsi-tanuldsi folyamathoz,
akkor végiil is micsoda maga ez a folyamat? Nos, természetesen a megismerésnek a
tartalom és egy adott gyermekcsoport legkedvezGbb egymdsrahatdsit lehetGvé tevs iitja;
ez azonban ma mdr sem a ,,tdrgyi cselekvéseket” elGtérbe helyezd ismeretelméleti felis-
merések, sem a pszicholégiai informdciok segitségével kialakithaté szintetikus tanuldsel-
mélet, sem az adott gyermekcsoport szocioldgiai hdttere, sem maginak a folyamatnak
rendszerelméleti-kibernetikai szemponti elemzése (s ezen az alapon a vezérlés és szabalyo-
zds lehetdségeiben valé dontés) nélkiil nem tekinthets biztonsdgosnak. Legaldbbis elméle-
tileg! — Mig csak fSképpen egy aspektust (példdul a pszicholdgiait) kellett figyelembe
venni (és Bruner szerint — mint ldttuk — ma is ezt kell), addig nem meriilt fel az aggily,
hogy mi lesz igy a didaktikai jelleggel. Nem meriilt fel egyébként akkor sem, amikor az
ismeretelméletnek szinte direkt mddon torténd didaktikai dttevédéseir6l volt sz6. Most —
eléggé furcsdllhat6 médon — folmeril, legaldbbis esetenként. Ugy tlinik, ez is egy argu-
mentum (bizonyira némileg indirektnek tekinthetd argumentum) az oktatdselmélet
j periédusa mellett.

~ Sziikséges kulon is megemliteni, hogy a tanitasi-tanuldsi folyamat komplex megkoze-
litésén beliil valtozatlan silya van — éppen mert tanuldsrél van sz6 — a pszicholdgiai
szempontoknak. Itt f6képpen az ,,oktatdsi stratégidk” vagy tanuldsi stratégidk kérdése dll
az elStérben. Nem lehet dllitani, hogy mar egyértelmien kialakult szintétikus tanuldselmsé-
let- dllna rendelkezésre; egyre nyilvdnvalobb azonban, hogy a pszicholdgia dltal feltart
fobb tanuldselméletek praktikusan felhaszndlhato tendencidi 6sszességiikben — a tartalom
feldolgozadsinak dialektikus menetében értelemszerfien alkalmazva — olyan gyakorlati
szintézist hozhatnak létre, amely nélkiil a mindennapos iskolai munkaban (s mar magdban
a ,tematikus tervezés’-ben is) lehetetlen boldogulni. Az a szkepszis tehdt, amelyet egy
szintétikus tanuldselmélet kialakuldsdnak lehetGségével kapcsolatban példdul W. R. Fuchs
kifejezésre juttat, elméleti és gyakorlati okok kovetkeztében egyre inkdbb meghaladottd
vélik. Mindenesetre egy 1uj oktatiselméleti koncepciénak egy ilyen szintetikus tanulds-
elmélet korvonalait felvdzolni s azt tantervi témdk tervezésén demonstrdlni — ma mér
lehetdsége van. .

— A tanitdsi-tanuldsi folyamattal kapcsolatos didaktikai koncepcié egy harmadik nagy
fejlodési tendencidja azzal jellemezhetd, ha a tananyagfeldolgozds alternativiinak egyre
sikeresebb feltdrdsira hivatkozunk. Nyilvin nem véletlen, hogy Bruner a maga konyvében
olyan nagy hangsillyal emelte ki az alternativikat. Valamivel mdsféle értelemben ugyan,
de ma mdr lehet§ség nyilik az oktatiselméletben, hogy részben a frontilis osztdlymunka,
részben a csoportmunka, részben az individualizalt munka alternativéit feltirjuk; s6t, ezen
tilmenve azokon az alternativdkon beliil, amiket Bruner enaktiv, ikonikus és szimbolikus
leképezésnek nevez, ugyancsak moéd és lehetSség van a varidcibk gazdag kifejtésére,

minthogy a hdrom emlitett leképezési médon beliil az eljirdisok 4—5 féle véltozatot
mutatnak.
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Nem folosleges kiilonleges hangsilyt adni ezeknek az alternativiknak és az alternativd-
kon belili varidcioknak; ebben az esetben ugyanis nem kevesebbrdl van sz6. mint az
oktatdsi folyamat rugalmassiginak f6 lehetGségeirdl; ez a rugalmassag egyrészt az egyeé-
nekhez (az egyes gyermekekhez és gyermekcsoportokhoz) valo fejlesztd alkalmazkodds
optimdlis lehetdsegeit biztositja, mdsrészt a pedagdgus szdmdra azt a vdlasztdsi lehetdseget
jelenti, amely egydltaldn tartalmat adhat a sokat emlegetett metodikai szabadsdgnak (ez
ugyanis nem lehet egyéb, mint egy-egy adott helyzetben a szikségszertiség felismerése s az
alternativdk koziili vdlasztds a szitudciot jellemz6 kritériumok figyelembe vételével).

Az ismeretszerzés és alkalmazds egymast 4tszovs fazisai tekintetében feltdrt alternati-
vdk — (gy tlinik — egy uj oktatdselmélet szamdra szinte a legnagyobb lehetSséget nyitjak
meg ahhoz, hogy valoéban elvi dontéshozatalt biztositson a pedagégus szdmdra egy
meghatdrozott didaktikai szitudcidban.

— Kiilon sziikséges emlitést tenni magdnak a programozott tanuldsnak (s ma mér
az individualizdlt tanuldsi médok sokféle viltozatinak) nagy elSrelenditd hatdsdrdl
az oktatdsi folyamat koncepci6jdt illetSen. Badr itt nincs méd e hatds részletezésére,
nyilvanvald, hogy az ,,oktatdstechnoldgiai szemlélet” behatoldsa a didaktikdba — minde-
nekel&tt az oktatdsi folyamat differencidltabb értelmezhetGségében mutatta meg leglatva-
nyosabban a kovetkezményeit. (Oktatdstechnoldgiai szemléletmddon itt nem egyszeriien
1ij eszkozok bevetésének lehetSségét értjiik, hanem a rendszerelméleti-kibernetikai lehetd-
ségeknek a didaktikaba valo bekapcsoldsdt, a tanitdsi-tanuldsi folyamatnak mint irdnyitdsi
folyamatnak a megkozelitését, magdn az ,,oktatdstechnoldgidn™ beliil pedig féképpen a
programozds s az audiovizualitds egyiittes érvényesitésének a kovetkezményeit.)

— Végiil — de még mindig a tanitdsi-tanuldsi folyamattal kapcsolatban — utalni sziiksé-
ges egy rendkivill intenziven jelentkezd tendencidra, éspedig a tanulds ordn és iskoldn
kiviili szférdibol eérkezé informdcick hatdsinak egyre fokozddo tudomdnyos szimbavéte-
lére, illetve ennek sziikségességére. Mint idevonatkozé ujabb irodalom egyértelmiien
tanisitja, a természetes tapasztalati tanulds és az iskolai (tandr-irdnyitotta) tapasztalatszer-
zés mellé harmadikként csatlakozott a telekommunikdciés eszkzok dltal kozvetitett
tapasztalatok Oridsi tomege, s ,,bebocsdtdsra var” a hivatalos tanitdsi folyamatba; az itt
jelentkezd egyensiilyi zavarok (egy, eredetileg informdcio-szegény kornyezet viszonylatdra
tervezett iskolai oktatds, amely belekeriilt egy informdcié-gazdag viligba) — mindenkép-
pen szétfeszitéssel fenyegetik az oktatdsi folyamat szokdsos kereteit. S bar egyelGre ennek
foképpen csak a jelzésére vallalkozhat az oktatdselmélet, mdr ez a helyzetfelismerés sem
csekélység a tovabbi kutatds és fejlesztés szempontjabol.

f) Ezzel fligg Ossze az oktatds szervezeti formdiban bekovetkezett jelentSs véltozds,
amely hosszi fejlédési folyamat — mondhatndnk: kiizdelmes fejlédési folyamat — ered-
ményeképpen 4ll elGttiink. Roviden ytalva erre, elegendd csupdn annyit mondani: az
osztilyrendszerii munka zdrtsaginak felolddsa napirenden van; a kiilonb6z6 munkafor-
mdk egyre inkdbb lehetvé teszik, hogy a ,frontilis munka” monolitikus jellege, egyed-
uralma megsziinjék. A viltozatos szervezeti formidk ma madr lehetdvé teszik, hogy joggal
emlitsiik a differencidlt osztalymunkdt, mint redlis didaktikai fogalmat. Ezt a differencié-
list nagy mértékben segitik a vdltozatos munkaformidk mellett a kiilonboz6- korszerd
taneszkozok is: a munkatankdnyvt6l kezdve a nyomtatott programokon it az audiovizua-
lis és egyéb eszkozokig (maholnap az elektronikus megolddsokig), amelyek az azonnali
visszacsatoldst a frontdlis munkéban is egyre gyakrabban biztositjdk.
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Elmondhatjuk tehat, hogy az osztdlyrendszer(i tevékenység jelentSs belsd differenci-
dl6ddst mutat; a munkaformdk és munkaeszkozok a gazdagoddst, a véltozatossigot jol
érzékelhetGen biztositjdk.

Ehhez kiilon is ide kell kapcsolnunk az érdeklGdés homlokterébe keriilt azt a szempon-
tot, amely ugyan mindenkor természetes nézGpontja volt a didaktikinak, elméleti kidol-
gozisdra és gyakorlatilag hatékonyabb megvalésuldsira mégis csak ma keril sor, s ez: a
tanulds megtanitdsa. Ez nem egyszeriien a ,szervezeti formak™ kérdéskorébe szorithatd
téma, hanem az oktatdsi folyamat egészére kiterjedd generdlis teendd; érthet6 azonban,
hogy a tanitési 6ra keretében jelentkez§ tevékenység és pedagdgiai instrudlds olyan iij, j6l
koriilhatirolhaté szférdjanak mutatkozik, amelynek informacidit éppen a didaktikénak ez
a fejezete olvaszthatja legszervesebben magdba.

g) Teljesen képlékeny helyzet ellenére az ,dltalinos modszertan” fejezet is nagy
italakuldson megy keresztiil. Bar pillanatnyilag valddi krizist él 4t amiatt, hogy a metodi-
kai szabadsig nem eléggé egyértelmii tudomdnyos meghatirozasa kovetkeztében nagy-
fokid metodikai szubjektivizmus jelentkezik, — ez dtmeneti jelenségnek tekinthetS egy
objektiv kritériumokkal meghatirozhaté6 médszerfogalom s a maga egészében elasztikus
modszer-fejezet tekintetében; a korvonalaiban alakulé j médszer-fejezet édltal feltdrt
eljardsok (tandri és tanul6i munkamddszerek) dinamikusan illeszkednek majd a tanitsi-
tanuldsi folyamat egészébe (amely maga is rendszer = a tartalom, szervezeti formdk,
modszerek és eszkozok rendszere).

" Az oktatdsi moédszerek teriiletén szinte dttekinthetetlen terjedelm( publikicié all
rendelkezésre, amely nemcsak vélekedéseket, de vildgszerte jelentkezd kutatdsi eredmé-
nyeket is tartalmaz; ezeknek integraldsira természetesen még csak ,holnap” lehet majd
véllalkozni. A fejl6dés azonban biztatdan dllitja elStérbe — a tanitds-tanulds viszonylats-
ban tortént hangsilydttevédéssel adekvat szellemben — a felfedezéses tanulds metodikai
eljirdsait, a problémamegoldds mdédszertani kultirdjit, a heurisztikus eljirds melleft
azonban megadja a magdét a program-irdnyitotta tanuldsnak és killonboz6 kondiciondld-
son alapulé gyakorldsnak is.

h) Végiil — a didaktikai koncepcié szintiszta mennnyiségi és min§ségi gyarapoddsinak
ijabb bizonyitékaként — egy legiijabb és egyre terebélyesedd fejezetére kell hivatkoznunk
az. oktatiselméletnek s ez a ,,Taneszk6zok a tanitdsi-tanuldsi folyamatban”. Magdnak
ennek a kérdésnek szinte konyvtdrnyi irodalma van mdr. Annyi az eddigiekbél is bizo-
nyos, hogy a taneszkdz funkcidjénak rendszerszemléleti megkozelitése lehetové teszi e
funkcié olyan értelmezését, hogy a taneszkdz nem egyszeriien a tanitdsi-tanuldsi folya-
matnak mint rendszernek az alrendszere, hanem minden olyan esetben, amikor a folya-
matirdnyitdst képes kozvetleniil elvégezni, a tartalom-mddszer-szervezeti formdk rendsze-
rével egyenld rangu s azok realizdldsdnak szinvonaldt mingségileg befolydsoldé parhuzamos,
veliik kolcsdnhatdsban levS rendszer. Ezt a tételt — amit az 0j didaktikai koncepcié adott
fejezete nem egyszertien deklardl (mint ahogy e helyiitt médunk van tenni), hanem
részletesen bizonyit, — még kiegésziti a ,komplex tanuldsi kornyezet™ nagyjelentGségi 4j
fogalmédnak kifejezésével, tovibbd a taneszkozék és taneszkodzrendszerek felosztdsdval,
valamint a taneszkozok kivdlasztdsdnak, a dontéshozatalnak szempontjaival.

*
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Ha kordbban az ésszehasonlité-pedagdgiai dttekintés kovetkeztetéseként arra utalhat-
tunk (a ,,quo ‘vadis”-kérdés kapcsin), hogy egy elméletileg és kisérletileg egyre jobban
megalapozott oktatiselmeélet felé megy a didaktikai fejlodés, akkor most ezutin — a
nagyon vdizlatosan és sziikkségképpen hidnyosan feltdrt ,tényanyag’ utin — nagyjabol
ugyanarra a kdvetkeztetésre juthatunk, éspedig induktiv médon, minthogy nagyrészt mir
kirajzolédott fejlddési vonulatokra lehetett utalnunk: jelentSs véltozdsokrdl, Gj periddus-
16l van sz6 a didaktikdban; olyan véltozdsok dsszességérél, amelyek a didaktika hagyomad-
nyos hatdrain tul is, azon beliil is gazdagon jelentkeznek, sok tekintetben szétfeszitve
ezeket a hatdrokat s olyan ,.teéridt” igérnek, amely még a legfejlettebb korabbi koncep-
ciékndl is adekvdtabban tudja megkdzeliteni a targyit képezd problémdkat.

Meg sem kisérelhettiik, hogy egyetlen tanulminy keretében mindezt részletesebben
demonstrdljuk: csak a hazai didaktikai kutatdsnak legaldbb kéttucatnyi szerzGjét és
sok-tucatnyi monografidjit, tanulményit kellett volna idézniink. Mindezt megtettik egy
Uj oktatdselméleti kézikGnyvben; itt csak utalhattunk magukra a fejiddési tendencidkra,
vagy legaldbbis ezek koziil az dltalunk legjellegzetesebbeknek tartottakra.

Azt reméljilk, az elmondottak mégis elegendGképpen igazolhatjik kezdeti tételiinket:
nemcsak dmyalatnyi, hanem sok tekintetben lényegbeli kiilonbségek adédnak a didaktika
kordbbi periédusa s az utébbi egy-mdsfél évtizedben bekovetkezett fejldési szakasza
kozott. Végiilis a komparativ tdjékozédds tényeit, valamint az induktiv iton is megkozeli- -
tett tartalmi viltozdsokat figyelembe véve — lehetségesnek ldtszik vdlaszolni a kérdésre:
merre tart a didaktika? Nyugalommal mondhatjuk: nem a kdosz felé, nem a szétesés felé,
hanem — egy oktatiselmélet felé!
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