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BATHORY ZOLTAN: TANITAS ES TANULAS
Budapest, Tankonyvkiad6 1985. 262 p.

Béthory Zoltdn érdekes és értékes munkéja Uj utakat keresd, koncipidld alkotds, igy ismertetése,
egyrészt felemel, mésrészt nehéz feladat.

Az 1. fejezet igen gondos vilogatds és rendszerezés eredményeként a célnak ,,A .tanitds-tanulds
folyamatdnak megismerése és fejlesztése” fliggvényében mutatja be a kiilonb6z8 tanitds elméleteket,
az ezzel szorosan Osszefilggd didaktikai gondolkodds két f6 vonulatdt az ,Inhaltsdidaktikot” és a
,.Prozessdidaktikot”. Igen figyelemre méltd torekvés a normativ és a tapasztalati funkcié egyensulya-
nak megteremtése. Ebben a megkézelitésben feltétlen indokolt a ,,tanitds-tanulds rendszerelmélete”
mintegy az egész mlvet generdlé motivam. Azzal pedig, hogy a hangsilyt dthelyezi a tanuldsra,
jogosan tagitja ki a didaktika hatdskorét. Ugyanakkor feltétleniil figyelembe veendd, hogy a didaktika
Camenius 6ta az ,,artificium omnes omnia docendi”-cél megvaldsitdsdt sohasem képzelhette el — ha ezt
kiilén nem is hangsilyozta — a gyermeki tanulds nélkiil. A hangsily kiilénbbz$ térésvonalak mentén —
de féleg az ismeretanyag rendkiviili mértékli megndvekedése kévetkezményeként — természetesen
eltolédott a tanulds felé, és virhatd, hogy ez a folyamat a jovGben méginkdbb felerdsodik.
Természetesen — és ez csak fikcid — ha egykor teljesen dttevGdne a hangsily a tanuldsra, akkor is
megmaradna az ezt szervezd rendszer és ennek elmélete, nevezvén ezt valamiféle kiviilr8l szervez4d§, a
pszicholdgiai értelmezéssel nem adekvit ,,tanuldselméletnek”. Eppen ezért tartom ezt a munkdt ebben
a folyamatban rendkiviil d6ntd szakasz kezdetét jelzG ,,mérfoldkSnek”, amely egyben a didaktikit is
— mint elméletet — gazdagitani fogja.

Kiilsnben éppen ehhez nyiijt i6 timpont-rendszert az ,Irdnyzatok akortdrs didaktikai gondolkodas-
ban és kutatdsban” c. alfejezet, melybdl mar mintegy az elébbiek szintézise kénnyen kiemelhetd a
kiilon pontban szerkesztett ,,A tanitds-tanulds rendszerszemlélete”. Ez egyben nyitottsigdndl fogva
szabad utat biztosit a rendszerelvii megkdzelitést célzé tovdbbi vizsgdléddsok eltt is. Ez a nyitottsdg
tinik ki a fejezet végén taldlhatd Osszegezésbdl is, miszerint a mii célja a ,,szintézisre térekvs
didaktikai rendszerelmélet kialakitdsdra irinyul6é prébdlkozés. ..

Ma a hazai pedagdgiai elmélet és gyakorlat dtfogdsdra irdnyuld térekvések négy ,,alapozé” illetve
»alkalmazé” miiben OsszegezGdnek: mégpedig Nagy Sdndor az oktatdselmélet alapkérdéseit 5sszegez8,
rendszerezd és szintetizdlé konyvében (Nagy S. 1982); Agoston Gyorgy legljabb neveléselméleti
munkdjiban (Agoston, 1973); a sz6ban forgé kényvben; valamint az iskolai nevelési gyakorlat részére is
timpontot jelentd pedagdgiai kézikényvben (1982). E négy mi mint pillérek és hid-elemek kotik
Ossze leginkdbb az oktatds-nevelés elméletét és gyakorlatit. A szébanforgé kényv ebben a szellemi
»Konstrukcié-rendszerben” éppen a még hiinyzé elemet jelenti a kbzoktatds részére. Ez a hidnyzé
elem pedig felépitésében és tartalmdban egyarint dsszegyiijti és rendszerezi mindazokat a kellékeket,
amelyek egy sajdtos magyar curriculum megalkotdsdhoz nélkiilozhetetlenek. Beleérthetdk ebbe a
hatékony tanitdsi-tanuldsi folyamat szempontjdbdl egyre fontosabbd vilé ,,extracurriculum” kiilénbo-
76 teriiletei is. fgy még teljesebbé vilhat az egész rendszer mobilitdsa, amit leginkdbb a beépitett
~harom visszajelentési kor” garantdl.

Az oktatdstechnika és oktatdstechnolégia fogalmdnak megkiildnbdztetésében ‘igen helyes és
hatdrozott dlldsfoglaldssal ismerkedhet meg az olvasd. Talin ezenfeliil hasznos lehetne az drnyaltabb
dtmenetek bemutatdsa is. Az oktatdstechnoldgia kibernetikai és informdcidelméleti alapjaindl
megjelenési idejében is, megvaldsuldsdban is erGteljesebben hatottak a kiilonb6z8 hardware-rendszerek.
Az oktatistechnika pedig bar dnmagdban is létezik, de ugyanakkor — éppen rendszerszemléleti
megfontoldsokbdl adédéan — része az oktatdstechnolégidnak, mely utébbi pedig része a pedagdgiai
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technoldgidnak. Vagyis itt egy hatdskorében tiguld, a magasabbrendiiben ,,al-rendszerként” tovdbbéls,
jelent8ségében fejlédd fogalom kiilonbozl szakaszairél van sz6, amelynek alapjit a hardware bdzis
rendkiviil felgyorsult fejiGdése, tartalmit pedig az ebben rejld didaktikai, pedagégiai lehetGségek
meximdlis kihaszndltsiga jelenti,' Kiilonben igen szellemesen villantja fel a szerzé az ebbdl adédGan
elképzelhetd egyik tdvoli perspektiva lehetGségek ,képeit”, melyek szerint ez a folyamat ad
abszurdum ,,a tirsadalom iskol4tlanitdsdhoz és a tanulds tirsadalmasitisahoz” is elvezethet. Természete-
sen ebben az esetben kézenfekvivé vdlhat egyrészt a permanens tanterv-, illetve tananyagfejlesztés,
mdsrészt ugyanakkor megkeresend$ az a magasabbrendii tevékenységi forma, amely akkorra taldn a
maindl hatékonyabb, és rangosabb szerepet szin a pedagégusoknak, akiknek szdma és tirsadalmi
szerepe — megitélésem szerint — a maindl jéval nagyobb és jelentGsebb lesz. Eme ldtszdlagos
ellentmondis természetesen nemcsak pedagdgiai és pszicholdgiai, hanem taldn legink4bb szocioldgiai
sikon lesz feloldhaté majd.

A II. fejezet célszerlien vilogatott és rendszerezett elméletek bemutatdsin keresztiil vezeti el az
olvasot a tanulds fogalmdnak tig értelmezésétsl, annak tartalmi 6sszefiiggésein keresztiil az IEA
vizsgdlatok sordn t6bb szempontbdl is igazolt Caroll-féle modellig. Az utébbin beliil olyan 1ij — ezideig
kiilén nem hangsilyozott — fontos tényezdkig, mint az elGzetes tudds mértéke, a tanitds megértésének
képessége, a perszeverencia, a tanitdsi alkalom és az ehhez tervezett tanuldsi id§ stb. Majd mindezt
mintegy egybedtvozi az iskolai tanitds és tanulds Bloom-féle f6 komponensei segitségével.

A III. fejezetben fogalmazza meg a szerzd ,,a tanftdsi-tanuldsi folyamat funkcidit. Ezek 1ényegében
két alapvets belsS dllapot (motivdcid, aktivitds} és egy — az emberek kialakult képességei kozti
kiilénbséghez vald igazodis (differencidcid) -metodikai koriilmény konzekvens érvényesitésén keresz-
tiil kivdnjdk biztositani a tanitds-tanuldsi folyamat dinamikus milkédését. Ez a hirom (kezddbetiik
alapjdn M, A, D) funkcié szintén épitGelemei, tdmpontjai a felvazolt curriculum-elméletnek. Igen
érdekes Osszefiiggéseket, felismeréseket prezentdl az ehhez kapcsolédé tablazat, mely ugyancsak az
¢l6bbi hdrom funciéra épitve teremti meg a pszicholdgiai elvek és pedagdgiai funkcidk kapcsolatrend-
szerét, E funkcidk részletezése, rendszerezése sordn ismét bé lehetdség kindlkozott az IEA felmérések
eredményeinek hasznositdsdra és egyéb hazai vizsgilatok sordn szerzett tapasztalatok Osszegezésére és
felhaszndldsdra.

A 1V. fejezetben fogja ossze a nevelési célok és a tantervi kovetelmények rendszerét, valamint a
tanftds tartalmdt. Igen szellemes és egyben megszivlelend§ Osszefiiggések feltdrdsdval a ,,pedagdgiai
célképzés két csapddjinak” bemutatdsival inditja a fejezet tdrgyaldsit a voluntarizmus és a latens
hatdsok kozotti ok-okozat osszefiiggés feltdrdsaival, valamint az ennek kovetelményeibSl adédéd
problémak exponaldsdval. Taldn kiilén kiemelném a 4.1. tdbldzat — részemre meglepS adatait — melyet
nem is annyira a pedagégusok 4ltal fontosnak itélt, vizsgdlt tanuldi tulajdonsdgok ,,gyakorisdgit” jelzd
viszonyszdmok csékkend, vagy novekvd tendencidiban — bdr ezek is elgondolkoztaté adatok — hanem
inkdbb abban a pirhuzamban latok, amelyek a ,munkaerkdlcs” és ,miveltség” ,,azonos” iitemi”
novekedése és a ,kozosségi erkoles” stagndld, majd az utébbi évtizedben hatdrozottan visszaesS
tendencidjdban jelentkezik.

A ,,tanulds tartalma” cim{ rész szintén tiikrozi a jelen ezzel kapcsolatos nagy kérdéseinek zomét.
Igen szerencsésen vilasztotta kiindulé pontként Faludi Szildrd dtfogé gondolatait, illetve azokban rejlé
mélyebb &sszefiiggéseket, melyek felszinre hozisa a konyv kiilén érdeme. Szerencsés a gondolatsor
folytatdsa Vitdnyi és Szkatkin megdllapitdsaival. Feltétleniil ide kivinkozik Gédspdr Ldszl6 tananyagépi-
tési koncepcidjdnak a bemutatdsa és az integrécié gondolatinak hangsiilyossd tétele és konfrontdlisa a
diszciplindris szemlélettel. Csak lidvozélni lehet megillapitdsét, ,,. . ., hogy a diszciplindris és az ennek
felolddsdra torekvd integralt szemlélet nem éllithaté egymdssal szembe, mert a minél mélyrehatébb
ismeretszerzéshez diszciplindris (analitikus), az alkotdshoz, a problémdk megolddsdhoz pedig interdisz-
ciplindris (szintetikus) megkézelitésre van sziikség.” Helyesen kapcsolta ehhez, és helyezte az 6t
megilletd helyre Németh Ldszl6 pedagdgiai miiveiben megfogalmazott pedagdgiai elképzelésket. A
rendkivill gazdag és sokirdnyt eszmefuttatds és rendszerépités valahogy — megitélésem szerint — egy
kérdésnek nem biztositott kellSen hangsilyos szerepet. Bdr az MTA ,.fehér konyvében” az ,,és” utdn

! Audi6-vizudlis K6zlemények, 1981/5. sz. 286-296. old.
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helyet kapott a ,,technikai nevelés”, e mii valahogy figyelmen kiviil hagyta ennek fokozdédd szerepét és
ennek megfeleld tovdbbépitését. Itt most konkrétan arra a szakmai anyagra gondolok, amely
oktatdspolitikusaink megfogalmazisiban is egyre inkdbb mint miszaki miiveltség jelenik meg, s melyet
egyre jobban hangsilyozva, az 4ltalinos miiveltésg integrdns részének tekintenek. Ez a kétségteleniil
»gyorsan viltozé” miiveltségelem jelentSségében rendkiviil fontos, hisz azok a gyermekek, akiket e
kényv ihlette pedagégusok fognak tanitani, mdr a legszélesebb értelemben vett robotokkal kényszeriil-
nek majdan egyiitt élni.

Ennek nevelési konzekvencidjira az éppen most (1985. mdjus) Bécsben megrendezett nemzetkozi
ergonémiai tandcskozds hivta fel a figyelmet. Ahol egyuttal arra is utaltak, hogy ennek elhanyagolisa
az ember és mindannapi kornyezete kdzotti elidegenedésének veszélyét felerdsitené. Ugy vélem, hogy
Faludi Szilird célkategdridi elég tdgak ahhoz, hogy ez a kérdés is ,,eszkoztudds” és ,,tartalomtudis”
koz6tti megfelelS elrendezésben és ardnyban tdrgyalhatdk lennének, sot a 4.2 ,,tanagyag kivdlasztisi”
séma csomépontjai koré is konnyen rendezhetdk ezek az ismeretek. Taldn érdemes lett volna gondolni
az dltaldnos és a speciilis képzés tartalmi kapcsolatainak valtozdsdra is, amire Benedek Andris és Varga
Lajos hivta fel a figyelmet.

Igen érdekes tdmpontul szolgdlnak az OPI Tantervelméleti Osztalydnak felmérése sordn, reprezenta-
tiv mintdn végrehajtott vizsgdlat eredményeként, nyert korreldcids egyiitthaték, melyek az olvasds-ter-
mészettudomédnyos ismeretek magas (0,63) és az olvasds-matematikai, illetve természettudomdnyos
kisérletek alacsony (0,46 és 0,47) korreldciGjdra mutattak ra. Ezek jé alapul szolgdltak a gyakorlatban
j61 hasznosithaté, az eszkdztuddssal kapcsolatos médszertani tandcsok megfogalmazdsanal is.

Az IEA (A tanuldi teljesitmények értékelésével foglalkozé nemzetkdzi tdrsasdg) szervezésében
reprezentativ mintdn végzett és kiilonboz8 orszdgok, régidk szintjén is egybevethetd felmérési
eredmények, mint stabil alapot jelentS empiridk, bizonyitd ereje szinte az egész munkdt dtfogjdk.

Erdekes nézetkiilonbségeket szembesit a tanitdsi kévetelményekkel (tanuldsi célokkal) kapcsolat-
ban. Itt kiilon hangsilyozni szeretném annak az igénynek a jogossdgdt, amely a kognitiv
koveteIményrendszerrel kapcsolatos konszenzus fontossdgdt hizza ald. Egy igen logikusan végigveze-
tett képletes példdn keresztiil mutatja be, hogy a célok és a célok és kovetelmények eltérd percepcidja
milyen veszélyekkel jarhat.

Nem tudom mennyire vélaszolhaté meg ,,a kognitiv kovetelmények kozotti dsszefiiggések az IEA
természettudomdnyi vizsgdlatindl” jelentkezd korreldcidk alapjdn késziilt 4.6. dbra egyik — legalabb is
részemre — érdekes ,jelensége”, miszerint az ,ismeret” és ,alkalmazds” illetve ,,a magasabbrendi
miiveletek” ko6z6tti korreldcids egyiitthatdk tigy a magyar, mint a nemzetkézi szintli értékeikben
szinte azonosak (0,25; 0,31-0,26; 0,31). Interpretilhaté-e az egydltaldn vagy csupdn a szamok
jatéka? !

Az V. fejezet a tanitdsi-tanuldsi folyamat szervezésével kapcsolatos kérdésekkel .foglalkozik. Itt is
komoly timpontként szolgdltak azok az IEA részeként lebonyolitott nemzetkozi vizsgdlatok, melyek
azt kutattik, hogy milyen mértékben hatdrozzdk meg az iskolai tanuldssal kapcsolatos metodikai és
szervezeti tényezdk a tanuldsi eredményeket.

Helyesen mutat rd Babinszkij 6t szempont alapjdn felépitett tizenegy modszere nyitottsdgira és
arra a tényre, hogy ez mdr ,,a stratégiai megkozelités elStt nyit z6ld utat. Taldlé az a megillapitdsa is
miszerint ,,A Stratégiai szemlélet és a stratégia tdg felfogdsmddja a tanitds-tanulds teljes rendszerét
dtfogja, tehdt nemcsak metodikai kérdés, hanem céltételezésre is, tartalomra is vonatkozik.” Majd
bemutatja a kiilonboz8 — az elGbbi értelmezésben — szilkebbnek tekinthet§ definicidk sordt. Igen
hasznosnak tlinik az 5.2. tdbldzatba osszefogott ,.tanitdsmetodikai repertodr”, amely jelentSs
eldrelépésnek tekinthetd a kiilonb6z8 szerzGknél 6ndlléan kezelt médszerek, stratégidk, munkaformak
koherens rendszerré torténd fejlesztése felé, s inspridlélag hat ennek tovdbbépitésére, még teljesebbé
tételére. Az ehhez sziikséges tovibbi elemek a kényvben t5bb mds helyen is feltaldlhaték. (pl. 57, 63,
65, 146, 197. old.). Az extracurriculummal kapcsolatban igen lényeges a mdsodik iskola funkcidjanak
korvonalazdsa, valamint pénz-idé Ssszefliggésben torténd mélyebb elemzése, illetve ennek szerepe a
»tananyag-életanyag antagonizmus” csokkenésében. Bir Gszintén megmondva részemre szimpatiku-
sabb az a megdllapitds, mely ebbdl a kiutat abban a véllalkozé szellemil gimndziumban (én még taldn
hozzafiizném szakkozépiskoldban) ldtja, amely képes az elsé és mdsodik iskola profiljdnak egyesitésére.

-*Pedagdgiai Szemle, 1982. 99-108. old.
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Joggal és aggodalommal vethetG fel akérdés, mi lesz a mdr ma is — szinte utcdn, tomegkdzlekedési
eszk$20kon, zdrthelyeken egyardnt szembetiind — észlelhetd k ilonbségekkel, amelyek a tovdbb tanuld
fiatalsdg mintegy felét képezd ipari tanulék kdrdra megmutatkoznak. Szorosan idesorolhaték azok a
korosztilyonként viltozé hatdsrendszerek, melyek a csalid-iskola — egyebek felé tendilnak? Erdsen
elgondolkoztaté az a jelenség is, amelyet a szerz$ is ,,alihdizottan” emlit, s miszerint az elméletileg
Ktezd 16 féle iskolai klima tipusbdl egy vizsglt 71 iskoldbl 4116 mintiban 14-et sikeriilt felismerni.

A tenitds-tanulds infrastruk turdie cimid alpont jé dttekintését adja az infrastruktiira elemeinek
(épiilet, dlléeszkozok, taneszkozok-médiumok), az ebben tevékenykedd pedagdgus feladatainak,
lehetdségeinek. De ugyanakkor mintha kimaradt volna az ennek optimdlis megszervezéséért és
lizemeltetéséért felelSs iskolavezetés egyiltalin nem elhanyagolhaté szerepének és felelGsségének
hangsilyozdsa.® Az iskolavezetés szerepe — mint igen fontos lincszeme a tirgyalt folyamatoknak —
kiilonben mds helyiitt is (V., VL., VIL fejezetek) alig tapinthaté ki. Mdsrészt annak ellenére, hogy a
taneszk6z6k valéban részét képezik a tanitds-tanulds infrastruk tirdjanak, mindségileg és funkciondlis
jellegiikben nem tartoznak az épiitetekkel és 4116 eszkz6kkel egy kategdridba. Ezt ugyan némileg oldja
az a megdllapitds, miszerint ,Talin helyesebb a taneszkoz és a didaktikai szitudcié kozotti
kolcsonhatdst, a nem egyirdnyy kapcsolatot (mintegy kizdrdlag a tananyaghoz rendelni a taneszkozt)
feltételezni.” Az én feltételezésem szerint itt még szorosabb, mélyebb és t6bbirdnyu interakciérdl van
szé6. Ennek oka, ,hogy a taneszkdzok, taneszkézrendszerek sokoldalii kélcsénhatdsban vannak a
moédszerckkel és szervezti formdkkal; velilk szinte egy komplexumot alkotva szolgdljdk a tantervi
anyagnak az oktatdsi folyamattd szervez6dését, és szikségképpen vissza is hatnak a feldolgozds
szintjére, hatékonysdgdra.”*

A V1. fejezet a pedagigiai értékelés elméleti metodoldgiai, gyakorlati problémdinak olyan
rendszerezését adja, mely mintegy visszatikkrdzni ldtszik mindazokat a fébb gondolatokat, amelyeket
az elGzG fejezetek tdrgyaltak. Ugyanakkor eljut az ezzel kapcsolatos legmodernebb felfogdsokhoz, s
olyan kisérletek bemutatdsdra is kitér, amelyek lényegében elvezetnek ahhoz a megillapitashoz,
miszerint ,,0sztdlyozds nélkiil is van tanulds”. Ugyancsak kiilon kiemelésre mélté az a megdllapitdsa,
amely a pedagdgiai célrendszer értékelésével kapcsolatban a kutatds fogalméanak kiszélesitéséhez vezet,
miszerint az értékelés elsG és mdsodik szintjén még magaa pedagdgus a kutatd, és a statusit illetden is
kutat6é csak a visszajelentési kor harmadik szintjén jelenik meg. Szorosan ehhez kapcsolddva szinte
észrevétlen dtmenettel juttatja el az olvasSt az utolsé VII. fejezethez, amelyben a pedagégust bevonva
a permanens tantervfejlesztésbe egy olyan szemléletmddot kdvet, ,,mely vissza kivinja helyezni a
pedagSgust eredeti tanuldsszervez§i szerepébe a legszélesebb értelemben, a tananyag kivdlasztdsdnak
jogdra és feladatdra kiterjedSen is”. Itt jutunk el ahhoz az igényhez, mely ezzel kapcsolatban egy uj
tipusi pedagégusképzés igényét is joggal felvetheti eldfeltételként! Zdré gondolatként még csak
annyit: szeretndk ismételten megdllapitani, hogy ez a munka a magyar pedagdgiai szakirodalmat
komoly értékkel gazdagitotta, és egyuttal kozelebb hozta egymdshoz a pedagégia elméletet és
gyakorlatot.

Gyaraki F. Frigyes

PIAGET EMLEKKOTET.
Budapest, Akadémiai Kiadd, 1985. 135 p.

A Magyar Pszicholdgiai Szemle szerkesatSbizottséginak ,Pszicholégiai Mdhely” sorozata aktudlis, a
pszicholdgia egészét érints, miihelytanulminyokat tesz kozkinccsé. Ezt tette most is, amikor a mar
életében klasszikussdg lett'svdjci pszicholégusnak Jean Piaget-nak (1896-1980) tiszteleg tanulmanyk -
tetével. N

Piaget nem ismeretlen Magyarorszdgon, tobb miive ,,Vilogatott Tanulmdnyai”’ mdr évekkel ezelStt
megjelentek, s6t maga a ,mester” is megfordult hazénkban, és szakmai korok elstt tartott

% Audié-vizudlis Kézlemények, 1980/2. sz. 121-123. old.
*Nagy Sidndor: Oktatistechnolégia a neveléstudomany rendszerében, QOK, 1982. 17. old.
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