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NAGY LASZLO EMLEKULES
A MAGYAR TUDOMANYOS AKADEMIAN

HANGA MARIA

AZ EMLEKULES KOSZONTESE

A Miivel6dési Minisztérium és a Nagy Ldszl6 Emlékbizottsig nevében iidvozlom a
tudomdnyos emlékilésiinkon megjelenteket.

A magyar nevelésiigy kiemelked6 alakja, Nagy Ldszlo sziiletésének 125. évfor-
duldja alkalmabol most sorra keriild kozponti emlékiilés zdréeseménye az iinnepség-
sorozatnak. Madrciusban a Févdrosi Pedagdgiai Intézet. dprilisban a Budapesti Tanito-
képz6 Foiskola, mdjusban a sziilévdros. Kisujszéllds emlékezett Nagy Ldszléra. Junius
elején nyitottuk meg az életmiivét bemutaté emlékkidllitist. Ezt kovette a Magyar
PszicholGgiai Tdrsasdg tudomdnyos felolvasé iilése. A mai napon tortént meg a Peda-
gogusok Szakszervezete dltal nagy gonddal elkészittetett \j siremlék avatdsa. Holnap a
févaros VIII. keriiletének tandcsa. dltal az egykori lakéhdzon elhelyezett emléktdbla
felavatdsdra keriil sor.

Megjelentettik Nagy Ldszlé: A gyermek érdeklGdésének Iélektana c., 1908-ban
frott és 1912-ben német nyelven is kiadott munkdjit. Az Orszdgos Pedagogiai Konyv-
tar és Muzeum kiadta 1918-ban készitett kozoktatdsi reformtervezetét. A lapok és
folyéiratok cikkekkel, tanulmanyokkal méltatjdk az életmiivet és tisztelegnek nevelés-
ugyink jeles alakja elGtt. Kozulik is kiemelkedik a Pedagdgiai Szemle nemrég meg—
Jelent emlékszdma.

Ujra felidézve az emlékkidllitds megnyitdsa alkalmibol elmondottakat, itt is fel
haszndlom az alkalmat, hogy az Emliékbizottsdg és a magam nevében a nyilvinossig
el6tt mondjak koszonetet mindazoknak, akik munkdjukkal. személyes kozremiiko-
désiikkel elGsegitették és eldsegitik, hogy Nagy Ldszlé pedagdgiai gondolatai eljussa-
nak az érdekl6dékhoz, és arra Osztonoznek. hogy mindaddig nyugtalanok legyunk,
amig Nagy Ldaszl6 ma is hasznosithaté pedagogiai mondanivaldja nem épil be
oktatdspolitikai. pedagdgiai kozgondolkoddsunkba.

A neveléstorténeti irodalom Nagy Ldszlot régen elhelyezte a hazai pedagdgia fej-
16désvonaldba. a magyar pedagdégusok pantheonjiba. Kimutatta, hogy munkdssiga
Eotvos demokratikus kozoktatdspolitikdjat és az 1868-as népiskolai térvényt kap-
csolta Ossze 1918-19 iskolaiigyi torekvéseivel. Tanitvanyai és kovetSi pedig ezt a
hagyomdnyt a II. vilighdbori utdn a forradalmi megujulds ttjira 1ép6 kozoktatdssal
kototték ossze.

~ Nagy Lészl6 tanitoképzd intézeti tandrként kezdi, és — igaz, hatalmas tapasztalat-
tal, tuddssal — lényegében ekként is fejezi be pdlyafutdsit. Alig mult 30 éves,
amikor a Magyar Tanitéképzd Intézeti Tandrok egyesiilete f&titkdrdvd vdlasztja a
tehetséges pedagogust. Szerkeszti a Magyar Tanitoképzé-t, kezdeményezi a L. Orsza-
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gos és Egyetemes Taniigyi Kongresszus osszehivdsit. Elete és miikddése egyre erdtel-
jesebben Osszefonddik a tanitoképzés reformjdval. a népoktatis fejlesztésének sziik-
ségével és egyszersmind a néptaniték haladé mozgalmaval.

Neveléstorténeti érdeme Nagy Ldszlonak. hogy a kozoktatds demokratikus dtala-

kitisinak, a tanitoképzés reformjdnak szilkségét — a tdrsadalmi-politikai igény
mellett. amelyet a radikilis. szocialista pedagogusok tiiztek zdszldjukra, és amellyel
azonosult — a gyermeki fejlddés Ontdrvényébdl kozelitette meg és bontotta ki.

Réformtorekvéseivel azt hirdette, hogy egyrészt létre kell hozni az ehhez sziikséges
tirsadalmi intézményeket. mdsrészt a pszicholdgiai ismereteket hasznositani kell a
nevelésben; munkdssdgdt mélyen érté tuddsunk szavaival élve: .Nagy Ldszlé arra
torekszik. hogy a gyermeki fejldés lélektani torvényszeriiségeire alapozza a nevelés
és oktatds eszkozrendszerét”.

Felismerve és nélkiilozhetetlennek tartva a gyermektanulmdnyozdst, kutatd és szer-
vez6 munkat kezd. Létrehozza a Magyar Gyermektanulmdnyi Tdrsasdgot, uj folyo-
iratot indit, lélektani laboratériumot szervez — ahogyan ma mondandnk —. korszakos
jelentSségli kisérleti. kisérletezé iskoldt teremt.

Mint minden hatdrokon tultekintd, egyetemes gondolkodé ember. figyelemmel
kiséri a kilfoldi eredményeket, és épit azokra. Ezzel gyermektanulmédnyi munkdssdgd-
nak nemzetkozi elismerést és tekintélyt szerezve, Osszekoti azt a szdzadfordulé iskolai
reformmozgalmaval. Taldléan allapitotta meg Kemény Gdbor: e tevékenységével Nagy
Liszl6 a legszebb edtvosi hagyomdnyt virdgoztatja fel, s6t munkdssiga: ,.e hagyo-
mdny logikai kényszer(séggel beéré termése.”

Uj tantervi koncepciét dolgoz ki. megteremti a fejlddéslélektani didaktika alapjait.
Nagy és Osszetett munkdt végez, egyre tobb pedagdgust tomorit maga koré. ldézve
egyik kitinG neveléstorténészink idevdgé megdllapitdsit: ,,Soha kordbban és azéta
nem tudott egyetlen magyar pedagdgus ekkora dldozatkész sereget a gyermekek igyé-
nek szolgdlatdra mozgositani. Arra sem volt még példa, hogy a magyar nevelSi gon-
dolkodds olyan mértékben elébe tudott volna menni a jovének, mint a Gyermek-
tanulmanyi Tirsasdg Nagy Laszlo vezette kozoktatdsiigyi reformbizottsiga 1918—19.
évforduldjan. A magyar gyermektanulmdnyozok el6készit6é munkdjdnak, az dltaluk
kidolgozott iskolarendszeri tervezetnek nem csekély része van abban, hogy a Magyar
Tandcskoztdrsasdg rovid 133 napjat oly fényes fejezet orokiti meg neveléstorténetink-
ben.”

Ha most, a sziletésének 125. évforduléja alkalmibSl megrendezett eseménysoro-
zatnak semmi mds haszna nem volna, mint az, hogy rddobbenjlink tanitdsainak idé&-
szerliségére — mdr ez is megémé a kozremiikoddk firadozasit, munksjit. Ugy gon-
dolom azonban, hogy ennél tobbrdl lehet szé, hiszen szinte tételesen kimutathatd,
hogy legkiilénbdzébb gondjaink megolddsdban — a neveldi gondolkodds elmélyitésé-
ben, a gyermek még sokoldalibb megismerésének sziikségességében, a tehetség értel-
mezésében ¢és kivdlasztdsiban, a pilyavdlasztds pedagégiai-pszicholdgiai problémainak
tisztdzdsdban, hogy csak néhdny, ma is id3szerli gondot emlitsek — miben és hol kell
tanulni Nagy Laszl6t6l. miben és hol kovetink el hibdt, ha nem nytlunk vissza
hozzd.

S tanulhat t6le az oktatispolitika: mindenekelétt azt, hogy a pedagbgus belsd
igényének felkeltése. és az erre alapozédd, az liggyel azonosuld, meggy6z6désbél

4



fakadé munkdja nélkil a tarsadalmilag kivdnatos pedagdgiai kovetelményeket valéra
vdltani nem lehet.

Mindezek alapjin az évfordulé eseménysorozatit nem tekinthetjiik csupdn a hdlds
utékor tisztelgésének egy nagyivii életpdlydt befutd. kivilé alkotdsokat hdtrahagyé
pedagdgus emléke elGtt. Munkdssdgdnak, életm{ivének az évfordulé kapcsdn ismételten
elGtérbe kerulG értékei azt kovetelik t6link, hogy tanitdsit. mondanivaldjit minél
szélesebb korben és eredményesebben hasznositsuk a mindennapok pedagdgiai
gyakorlatiban. Ugy érzem. kotelességink €16 hagyomannyd véltoztatni Nagy Laszlé
tanitdsdt, Ezért orulok annak, hogy a Magyar Pedagdgiai Tarsasdg ezutdn minden év-
ben Nagy Ldszl6 sziletése napjdn adja 4t emlékplakettjét azoknak a fiatal kutatd
-pedagdgusoknak, akik jelentds munkdval hivijdk fel magukra a figyelmet.

Amikor emlékiilésiinket megnyitom. sok sikert kivinva az elGad6knak és a
hallgatéknak egyardnt. felkérem dr. Simon Gyulidt, a Magyar Pedagdgiai Térsasdg tdrs-
elnokét az emlékplakettek dtaddsira.

KOTE SANDOR

NAGY LASZLO OROKSEGE

Sziletésének 125. évforduléjan Nagy Ldszldéra, a kivdlé gyermekpszicholdgusra. az
ujkori magyar pedagégia egyik uttor6jére emlékeziink. A jubileumi évforduld alkal-
mat kindl arra, hogy szertedgazé és rendkivil gazdag életmiivét mérlegre tegyik s
megkeressilk benne azokat az értékeket, amelyek felhaszndldsa segitségiinkre lehet
kozoktatdsunk és pedagdgiai gondolkoddsunk mai gondjainak megolddsdban. Az élet-
pilya mérlegelésénél azonban tartézkodni kivdnunk a neveléstorténeti irodalmunkban
még ma is fellethetdé torténetietlen szemlélett6l; az aktualizdldstél csakigy. mint
atté]. hogy vizsgilatainak eredményeit a tudomdny mai illdsa szerint mérlegeljiik és
értékeljik,

Eletpdlyajat attekintve, rankhagyott 6rokségét mérlegelve, mindenekel8tt arra hivjuk
fel a figyelmet, hogy Nagy Ldszl6 tobb mint negyven éven Keresztill tanitéképzés
tandrként dolgozott. Mint gyakorlé pedagégus, heti 20—24 6rdban tanitott, s ezenkiviil
elldtott akkor szokdsos egyéb pedagdgiai feladatokat is. JellemzGnek tarthatjuk, hogy
mindkét iskoldban, ahol dolgozott, & volt az dnképz&kor tandrelndke. Emellett az el-
foglaltsdg mellett végzett irodalmi munkdssigot, tudomanyos vizsgilatokat és orszagos
jelent&ségl szervezGmunkat.

Tandri munkdjdrdl elég keveset tudunk. Az iskoldk értesitGiben szerepld hiraddsok-
bél. az ott kozolt cikkeibSl és tanitvanyai visszaemlékezéseib@l alkothatunk képet
tandri arculatdrél. Tanitvinyai és késGbbi munkatdrsai szerint igyekezett kialakitani
..a kutaté pedagdgus uj tipusit”, mert az volt a véleménye, hogy az igazi tanito ..fel-
fedez6 ember’”, aki kerilli a sémdkat, az erdszakot, aki mer és tud kérdezni. akinek
dllandd intellektudlis és mordlis 6rémot szerez tanitvdnyainak szellemi és emberi
gyarapoddsa. Ugyanakkor szigoru targyilagossaggal kiséri sajdt munkdjdt. elemezni és
értékelni tudja sikereit és botldsait, esetleges kudarcait is, mert rendelkezik a nevels-
munkdhoz oly nélkiilozhetetlen onértékelési képességgel. Ezt az emberi, tanitéi maga-
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tartdst sajit negyvenéves gyakorlatdval hitelesitette, s ezzel olyan Orokséget hagyott
rank. amivel jol sdfirkodni kotelességiink.

A tanitéképzés korszerusitésének szolgdlatira mdr mint gyermektanulminyozd szer-
vezte meg 1908-ban a VI. keriileti dllami tanitoképzében a pedagdgiai-lélektani
laboratoriumot, amelynek segitségével kidolgozta a lélektani és pedagdgiai oktatds dt-
fogo reformjat. A laboratérium sikeresen oldotta meg hirmas feladatdt; a névendékek
lélektani és pedagégiai oktatdsanak korszerlisitését. a tanitdjeloltek bevezetését a
lélektani és pedagogiai kisérleti eljirdsokba és a kisérleti pszicholégia és pedagdgia
tudomdnyos mivelését. Hamarosan tovdbbképzési kOzpontja lett a tanitdképzés
tandroknak. Az els§ tanfolyamok sikere alapjin a minisztérium tdmogatdsdval a
laboratérium bdzisa lett a tanitéképzds tandrokat képzé Apponyi kollégiumnak. Nem-
zetkozi érdeklddést is kivdltott. Az 1913—14-es tanévben Ed.Claparede is meg-
ldtogatta.

Nagy Laszlonak a tanitoképzés szervezeti és tartalmi fejlesztésére irdnyulé torek-
vése a forradalmak idején érte el tetGpontjit. Ekkor dolgozta ki a tanitoképzés at-
fogé reformtervét. Sajndlatos. hogy a pedagdgusképzés mindmdig nem hasznositotta
kelléen eredményeit és tapasztalatait.

Mint ismeretes. két nagy jelentSségli mozgalom irdnyitdsdban vett részt Nagy
Liszl6, 1889-ben, 31 évesen megvdlasztottdk az akkor szervezédott Magyar Tanito-
képz6é Intézeti Tandrok Orszdgos Egyesiilete fGtitkdrdvd. majd az egyesileti kozlony.
a Magyar Tanitoképzd szerkesztését is rdbiztdk. E feladatok ellitdsa nagy iskola és
erépréba volt szdmdra. Itt tanulta meg a kozéleti szereplés ,.mivészetét” és etikai
kovetelményeit. Mindig arra torekedett. hogy a tagok nyiltan cseréljenek véleményt a
tanitoképzés tudomdnyos és gyakorlati kérdéseirGl. vita alapjan ..elvi megdllapo-
ddsokra jussanak”, s az elfogadott hatdrozatok mindig ..a koztevékenység sziilottei
legyenek®.

Az itt szerzett tapasztalatait hasznositotta a gyermektanulmdnyi mozgalomban.
1931-ben bekovetkezett haldldig & volt a tdrsasig ..ugyvivé elndke’ és folyéiratdnak
szerkesztOje. Irdnyitdsdval dinamikusan fejl6dott a hazai gyermektanulminyi moz-
galom, és kiilfoldon is elismerést vdltott ki eredményeivel és intézményeivel; a Gyer-
mektanulmdnyi Muzeum és az Uj Iskola megszervezésével. A mozgalomnak, a folyd-
iratnak és Nagy Ldszlonak ebben az iddszakban szertedgazd kiilfoldi kapcsolatai
alakultak ki. Nemzetkozi szereplései és tudomdnyos eredményei alapjin Eurépa-szerte
ismertté vdlt a modern lélektan és pedagdgia miveldi korében.

Mikor 1881-ben elindult nagyivii pdlydjin. mdr érzékelhet6 volt a dualizmus vél-
saga, ezen belil az Eotvos-féle liberdlis demokratikus kozoktatdspolitika felilvizsgdla-
tanak igénye. A népiskolai torvény huszonot éves évfordulGja alkalmabdl végzett
szamvetés eredményeként a koOzoktatdspolitika egyre inkdbb elStérbe dllitotta az
dllam szerepének novelését a kozoktatdsban. s ezzel egyitt a nemzetiségi lakossig
magyarositdsat. Ennek szolgdlatdban inditotta el a szizad végén nagyszabdsunak dekla-
ralt, de a szikségletekhez képest szerény iskolaépitési akcidit.

Nagy Ldszl6 ebben az idSben egymds utdn kozli kozoktatdspolitikai irdsait. Ezek
koziil kiemelkednek az Eotvossel és Schwarz Gyuldval foglalkozok. Ekkortdjt jelen-
nek meg a taniték egységes szervezetének megteremtését szolgdlé cikkei is. Nagy
jelentSségli kezdeményezése a II. Egyetemes Taniigyi Kongresszus megrendezése



1896-ban, amely alkalmat kindl a kozoktatds egészének dttekintésére. a fejlesztés f6
feladatainak kijelolésére.

A szdzad végén ismerkedik meg a modern polgdri reformpedagégia egyik 4j haj-
tdsdval, a pedoldgidval, amit gyermektanulminynak forditanak magyarra. Ez id6tél
kezdve a gyermektanulmdny vonzdskorébe keriilve hirom. egymaissal &sszekapcsolodd
tevékenységet végez. Tanulmdnyozza az uj tudomdnyos diszciplindt, a modern Iélek-
tani és pedagégiai irodalmat, Igyekszik tisztdzni a gyermektanulmdny tudomdny-
elméleti és modszertani kérdéseit, a pedagdgidhoz valé viszonydt, és szervezi a hazai
gyermektanulmdnyi mozgalmat.

A gyermektanulmdny hazai kibontakozisit segitette a szdzadfordulén jelentkezd
szellemi mozgalom. Az a mdsodik reformnemzedék, amely tudomdnyos igényességgel
szolgilta a polgdri értelemben vett modern Magyarorszdg megteremtését. Ekkor szer-
vezGdik a Tirsadalomtudomdnyi Térsasig, és megindul folydirata, a Huszadik Szdzad,
a korszeri magyar tudomdnyossig mihelye. Forradalmi dtalakulds kezd6dik a
miivészetek terén is, 1903-ban itjira indul a Nyugat. valamivel késGbb Bartok és
Kodidly vezetésével az a zenei mozgalom, amely a nép zenéjét teszi meg a magyar
zenemiivészet alapjavd. Uj utakra tér a festészet is. Megalakul a Nyolcak csoportja, s
velik eurdpai rangra emelkedik a magyar piktira. Az 4j miivészet megjelenése —
Lukdcs Gyorgy 1911-ben adott értékelése. szerint — ,.hadiizenet a kordbbi mivészet-
nek, értékeknek és vilagnézetnek™. Hasonld a rendeltetése a viszonylag szlik kérii filo-
zéfia—ideolégia férumnak, a Vasdrnapi Tdrsasdgnak is. A viltozds sziikségességének
gondolata, az Uj tudomdnyos szemlélet megerssodése jelentkezik a publicisztikdban is.

A miédsodik reformnemzedék, a polgdrsdg és értelmiség eurdpai tdjékozottsigi
elemeit tomoritd mozgalom, élénken érdeklGdott a-kozoktatds irdnt, és killénb6zd
kezdeményezéseivel befolydsolni akarta a kozoktatdspolitikdt. Az iskoldrol, nevelésrdl,
koézoktatdsrol folyé vita a szakfolydiratokbdél dtkeril a Huszadik Szdzadba, a
Nyugatba, a szocidldemokrata Szocializmusba, és hangvétele radikalisabba vdlik. A
Térsadalomtudomdnyi Tdrsasdg 1905-ben rendezett vitdja a kozépiskoldrol, az
1906-ban inditott Tarsadalomtudomadnyi Szabadiskola, a Pécsett 1907-ben megtartott
szabadoktatdsi (felnSttoktatdsi) konferencia vildgosan jelzi ezt. Nem kevésbé azok a
bitor szellemii tanulminyok, amelyek a Huszadik Szidzadban és a Szocializmusban
jelentek meg olyan kozoktatdspolitikai horizonttal rendelkezd pedagégusok tolldbdl,
mint Ziginy Zoltdn, Kunfi Zsigmond, Somogyi Béla. Nekik meghatarozé szerepik
volt a tanitémozgalom radikalizdlédasiban, a Magyarorszdgi Taniték Szabad Egyesiile-
tének megszervezésében és az Uj Korszak cimil radikdlis kézoktatdsi-mozgalmi lap
kiaddsdban.

A progresszio elGretorésének ellensilyozasira Csernoch Jdnos kalocsai érsek,
késdbbi hercegprimds vezetésével porondra lép az ecclesia militans, a harcos katoliciz-
mus, és megélénkil a katolikus publicisztika, ﬁtjéfa indul a keresztényszocialista moz-
galom, A szizadfordulén a progresszié és a klerikdlis reakcid megiitkozése tapasztal-
haté a kozoktatds és pedagdgia teriiletén is.

Ebben az id6ben a magyar gyermektanulmény azzal az igénnyel jelentkezik. hogy
a gyermekvédelemnek és dltaldban a gyermekért megindult tdrsadalmi mozgalomnak
tudomdnyos kifejezje legyen. Kozvetlen célja a gyermek testi és lelki fejlodésének,
életviszonyainak vizsgdlatdval elémozditani a gyermekintézmények ésszerd berende-
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zését, a gyermeket tiszteletben tarté nevelés elterjedését. Mindenekel6tt a tanitékat
¢s sziil6ket akarja megtanitani a gyermek megfigyelésére és megértésére. A lelki élet
fejlédésére tanitva, a pedagégia egyik vildgi nézGpontjit terjeszti. amivel ki is viltja a
klerikilisok tdmaddsdt. Az 1902-ben lezajlott un. .,majompertSl” kezdve a konzer-
vativ-klerikdlis pedagdégia mindvégig szembeszillt a gyermektanulmdnnyal, mert az
alapjaiban ingatta meg a tekintélyelvii pedagdgiai gondolkoddst.

Mindezek alapjin mondhatjuk, hogy a gyermektanulminy nélunk természetes
szovetségese volt a szdzadfordulén jelentkezd progresszidnak. a radikalis pedagégusok
mozgalmdnak, s nem véletlen, hogy veliik egyiitt csatlakozott a forradalmak miivels-
déspolitikdjahoz. A gyermektanulmdny a radikdlis és szocialista pedagégusmozgalom
torekvéseihez hozzdadta a modern lélektan, a gyermekismeret tudomdnyosan megala-
pozott mondanivaldjat.

Nagy Laszlo egyiittmikodott a polgar radlkahs mozgalommal. Erre bizonyiték.
hogy neve ott szerepel a pécsi szabadoktatdsi tandcskozas intézG bizottsiginak név-
sordban. Ezenkivil maga irja meg, hogy a gyermektanulmdnyi mozgalom elinditdsi-
ban a polgdri radikalis nézeteirdl ismert Gyorgy Aladdr volt segitségére. Tudjuk, hogy
a hazai gyermektanulmdnyi mozgalom Nagy Ldszl6 vezetésével rendkivil szertedgazo
és eredményes munkdt végzett. Az elsG vilaghdboru idejére az egyik legjelentéke-
nyebb pedagégiai és kozoktatdsi tényez6vé vilt. s a forradalmak idején érte el fej-
16désének tetépontjit.

A hazai gyermektanulmdny sokszor részesiilt egyoldalian negativ megitélésben.
Célszer( tehdt, ha roviden utalunk azokra a sajitos vondsokra, amelyek a hazai gyer-
mektanulmdnyt és f6ként Nagy Ldszl6 munkdssdgdt jellemzik.

Mindenekel6tt arra, hogy a gyermektanulminy ndlunk — mint ez a fentebb el-
mondottakbdl ldthaté — sohasem volt egyoldalian elméleti, tudomanyos mozgalom.
A legszorosabban kapcsolédott a szdzadfordulé koézoktatdsi reformtorekvéseihez. Nagy
Liszlé mdr elsé gyermektanulmdnyi irdsaiban azt emelte ki. hogy az Gj diszciplina
még vildgosabbd tette oktatdsi rendszerink hibdit. A kozoktatds dtfogé reformjdnak
igényét — ami a tizes években iltaldnosan elfogadott volt a pedagdgusok korében —
gyermektanulmdnyi vizsgdlatokkal és érveléssel tdimasztotta ald. Ennek alapjdn a gyer-
mektanulmdny és Nagy Ldszlé a forradalmak idején atfogd kozoktatdsi reformtervet
dolgozott ki. Ez a reformterv — mint mdr Kemény Gébor kimutatta — ,.Nagy Ldszlo
egész életmiivében gyOkerezett, abba szervesen beletartozott”. Ennek a reformterviek
torténelmi jelentGsége ma mdr - széleskOrlien ismert. De mintha nem vennénk eléggé
figyelembe, amikor kozoktatdsunk szervezetének tokéletesitésén firadozunk.

Kozismert, hogy a gyermektanulmdny kezdettSl szemben allt a herbarti és herbar-
tianus pedagdégidval. Mondanivaléjat azzal vitatkozva fogalmazta meg. Nagy Ldszlo is
az 1uj induktiv vagy pozitiv pedagdgia megteremtését vdrta tGle. Szdmos irdsdban
kifejtette, hogy a gyermektanulmdny meghozza a pedagdgia reneszdnszdt és a magyar
pedagdgiai gondolkozdst kiszabaditja a német pedagdgiai hatds fiiggésébdl. Kezdetben
red is jellemzé a gyermektanulmdny lehetdségének tilértékelése. Késébb azonban.
vizsgdlatai alapjdn, differencidltabban gondolkozott a gyermektanuimdny és pedagégia
viszonyardl. Azt vallotta, hogy a gyermektanulminy nem villalkozhat arra. hogy a
neveléstannak célelméletet adjon. Ezért a nevelés végs6. szocidlis céljanak kutatdsdval
nem foglalkozott. Szerinte ez a szocioldgia feladata. Viszont részletesen vizsgdlta a
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kozbeesS célokat, és bizonyitotta, hogy azokat a szociilis cél és a gyermeki fejl6dés
fokozatainak Osszeegyeztetésébdl kapjuk meg. Kimutatta, hogy azok pontos ismerete
jelentSsen befolydsolhatja a végsé szocidlis cél elérését. A gyermektanulmdny mint
tényeket adé tudomdny elsGsorban azt mutatja meg, hogy mivé lehet nevelni a gyer-
meket. A nevelés lehetGségét €s eszkozrendszerét tdrja fel. Nagy Ldszléra tehdt nem
jellemz6 a nevelési cél elhanyagoldsa, ami tobb radikdlis reformpedagégusndl nieg-
taldthat6, Ebben a kérdésben a német kisérleti pedagégidhoz dll kozel. fgy azt mond-
hatjuk, a nevelés végs6 és kozbees6 céljainak (feladatainak) Osszeegyeztetésében ért el
4j, mdig figyelemre érdemes eredményeket,

Nagy Ldszl6 szerint a gyermektanulmdny a gyermeki fejlédés sajatossdgait.
szakaszait, forduldpontjait tdrja fel. Ezzel bocsdt Uj és fontos ismereteket a pedagdgia
rendelkezésére. Ezek a tények, adatok barmely neveléstudomdnyi rendszerbe
beilleszthet6k, igy dltaliban nem vdrhaté el télik valamely neveléstudomdnyi rend-
szer megdontése vagy uj rendszer kidolgozdsa. De a gyermektanulmdny dltal szolgil-
tatott adatok, ismeretek, Osszefiiggések jelentSsen befolydsoljdk a neveléstudomdny
fejlodését. Ennek megfeleléen nem foglalkozott 6ndllé neveléstudomdnyi rendszer
kidolgozasival. A tudomdny teriletén a szdzadforduléra bekéovetkezett mélyrehatéd
valtozdsok kovetkeztében mar nem is volt lehetséges a korabbi értelemben vett logi-
kailag zdrt, belsé ellentmondasoktél mentes, hézagtalan pedagégiai rendszer kidol-
gozdsa.

Nagy Ldszl6 mint gyermektanulminyozé, a gyermeklélektan szakavatott kutatéja,
hdrom jelenség vizsgilatdval foglalkozott: a rajz, az érdeklddés és az erkolesi érzés
fejlédésével. A tudomdnyos kutatdshoz sziikséges felkésziiltséget dndlléan, mondhatni
autodidakta uton szerezte meg. Kezdetben a gyermeklélektani megfigyelés itjin
indult el, ezt vette it a kozvetlen el6doktél, a korai magyar gyermektanulmdnyozoék-
tol, Kutatdsmddszertani szempontbdl igen nagy jelentdségli természettudomanyos
iskoldzottsiga. Modszertani arzendlja dllandéan gazdagodik, fejl6dik. Eredményei alap-
jén kortdrsa, Ranschburg Pdl olyan hivatott kutaténak tartotta, akit széles kori fel-
késziltsége ,lényegmeglité és mddszermegtaldlé”, valamint ,.problémamegolddsi
képessége™ tett a pszicholdgia, a gyermekkutatds egyik ,,legmerészebb Osvényteremtd-
jévé”, Killonbozé lélektani vizsgdlatait Osszekoti a fejlédés gondolata, a genetikai
szemlélet, Ez biztositja azok szerves belsG kapcsolatit.

Mint gyakorlé pedagégus, lélektani kutatdsaival az iskoldt, a nevelést kivdnta szol-
gdlni. Szdmdra a pedagdgia valosdga tette fel a kérdéseket. Ezekre kivdnt megbizhaté
tudomdnyos vdlaszt adni, ezért vizsgdlatai torvényszerien vezettek pedagdgiai kérdé-
sekhez. A szakirodalom régen kimutatta, hogy kovetkeztetései nagyrészt a didaktika
felé dramlanak. Nagy Sdndor kutatdsai bizonyitjdk, hogy az uj és mdig korszerii fej-
16déstani didaktika alapjainak lerakdsdhoz és tantervi koncepcidjdhoz jut el. Nagy
Ldszl6nal tehdt a pedagégia nem vdlik a gyermektanulmdny figgvényévé. Ellen-
kezGleg, a pedagégia szolgilatdban dll. Ez el6nydsen killonbozteti meg 6t a modern
lélektan, kiilongsen pedig a pedoldgia szélsGséges képviselGitdl. )

Tanulmanyai, tervezetei, javaslatai sohasem csupdn elméleti fejtegetések; mindig a
legszorosabb kapcsolatban vannak a nevelés és oktatds gyakorlatdval. Az elméletnek
és gyakorlatnak ez a kolcsonds kapcsolata, dialektikus Osszefiiggése legértékesebb,
mdig példamutatd vondsa életmiivének.



Nagy Ldszlénak a lélektani vizsgdlatok alapjdn levont pedagégiai kodvetkeztetései a
maguk idejében Ujak és szokatlanok voltak. Szemben illtak a korabeli iskolai gyakor-
lattal és pedagodgiai felfogissal. Ezért ellendlldst véltottak ki. Kovetkeztetéseiben néha
jelentkezett egyoldaliisig is, ami természetesnek tekinthet, ha arra gondolunk, hogy
az Uj mindig a régivel folytatott harcban és sajdt pozitivumainak erételjes felmuta-
tasaval tOr utat magdnak. A régi didaktikdval és tantervvel szemben 6 a gyermeki fej-
16dés sajdtossdgaira épitkezett, ami esetenként a kordbbi felfogdstol eltérd, ellenkezd
elgjelli egyoldalusigot eredményezett. Ebben az egyoldalisigban azonban benne rejlik
az a felfogds — s ez maig figyelmet. érdemel —, hogy a miiveltségi tartalmat, ha valé-
ban fejlesztd hatdsiva kivdnjuk tenni, Osszhangba kell hozni a gyermeki fejlédéssel, a
tanulé pszichikai sajatossdgdval, lehetSségeivel, adottsdgaival. - Munkdssiga alapjin
lehetdség nyilik arra, hogy a tantervben ¢s tanitisban a tananyagcentrikus és gyer-
mekcentrikus szemlélet egyoldalusigait egyarant és valoban meghaladjuk.

Lélektani vizsgdlatokkal tdmasztotta ald, hogy a nevelésben és oktatdsban keriilni
kell a sablonossigot, a formalizmust, Bz vezette el az egyéni oktatds kovetelményé-
nek és munkaiskola koncepcidjdnak megfogalmazdsdhoz. Kifejtette, hogy 'bérmely,
oktatdsi és nevelési médszer akkor vezet sikerre. ha ,.az egyéni erékhoz alkalmaz-
kodik”. Bz nagy jelentSségi koévetelmény, hiszen tudjuk, hogy a korabeli iskola dlta-
lanos sémdkat kovetett, kész formulik betanuldsdval terhelte novendékeit. tokéletes-
séget kovetelt tSlik. Mélyen elgondolkoztaté az a megdllapitdsa, hogy a tokéletesség -
erszakoldsa a sablonok uralmdhoz vezet, s a természetes fejl6dés mesterséges meg-
akaddlyozdsdt eredményezi. Az egyéni oktatds elGtérbe allitdsa és sokoldalu lélektani
indokoldsa Osszecseng azzal a mai torekvéssel, amit az oktatds individualizdldsdnak
neveziink.

Gyermeklélektani vizsgdlatai alapjan és a modern reformiskolai térekvések ismere-
tében az dltala legaltalinosabb vondsaiban megrajzolt korszer(i iskola kiilsé és belsd
szervezetében igazodik a gyermek fejl6déstorvényeihez. Benne helyet kap az aktivitds,
a kézi tevékenység és az ©6ndllé tdrgyként jelentkez6 kézimunka. Ennek a munka-
iskolinak azonban legf6ébb jellemzGje az alkoté munka gondolata. Nagy Lészlé sajd-
tos munkaiskolai koncepciéja az alkoté munka gondolatdbdl indul ki, az alkotd
munka a tanitds egészében uralkodé metodikai alapelv, s benne helyet kap a terme-
lésre vonatkozd ismeretkor is. Ez a munkaiskolai felfogds magdban foglalja a cselekvd
és szobeli tanitds, a szabad és kotott foglalkozds, az alkotds és receptivitds ellentmon-
ddsdnak felolddsi lehetSségét. Az alkotds gondolatinak el6térbe dllitisa a maga idejé-
ben korszakos jelentdségli, s kozvetlen elzménye annak, amit ma kreativitisnak
neveziink.

A Nagy Lidszlé dltal korvonalazott munkaiskola természetes helye a tehetség
kivdlasztdsinak, a tehetség nevelésének és a pdlyavdlasztds el6készitésének is. Olyan
mihely, amelyben teret kapnak a gyermekek egyéni adottsdgai, s mindenki elérheti
lehetSségeinek, adottsdgainak kiteljesedését. Az iskola igy a maga eszkdzeivel végss
soron a tdrsadalmi mobilitdst, a fejlédést szolgdlja.

Nagy Ldszl6 nagyivi életpdlydjit a kiilsé mozgalmassig és a bels6 vdltozdsok egy-
ardnt jellemzik. Ez a belsé vdltozatossdg azonban szilird alapra épil. A vizsgdlatba
vett témdkat szildird szemléleti belsé egység koti Ossze. Ennek a szilard belsé egység-
nek alapja az a mdr pdlydja kezdetén vildgosan jelentkez6 és tudatosan villalt cél,
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hogy a kozoktatds szervezetét, az iskola belsd rendjét. pedagdgiai berendezkedését
atfogdéan és radikdlisan reformdlja. Ez a felismerés végigkisérte és mondhatni meg-
hatirozta egész munkdssigdt. Kemény Gdborral éllithatjuk, hogy a pedagdgidban mdr
fiatalon megtaldlta a maga helyét; kiildetése alapjin lett nevelésujito, és az eszmény-
kutato pedagogidval szemben lerakta az titmutatd pedagdgia alapjait.

Orokségérdl szélva befejezésil Imre Sdndort idézhetjik, aki kozvetlenil haldla
utin megdllapitotta, hogy tanité, kutaté és szervez0 munkdjaban soha nem a dicsé-
séget és népszerliséget, az anyagi hasznot kereste. Minden munkdjiban érvényesiilt
emberi mindsége. Eletét szolgdlatnak tekintette, s a megrazkodtatdsok, rosszindulatu
tamaddsok és hittérbe szoritds ellenére példds kovetkezetességgel élte végig. Ennek a
példas életnek a kovetése szép feladat minden mai pedagogus szdmdra.

NAGY SANDOR

AZ OKTATASELMELET UJ IRANYAI
NAGY LASZLO PEDAGOGIAJABAN

Egy rovidre szabott referditum keretében csak néhdny jellemzd sajdtossdgdt lehet
sz6ba hozni annak a nagyszabdsu didaktikai koncepcionak, amely Nagy Ldszl6 peda-
gogidjdban adva van. Az életmii tanulmdnyozdsakor mindenesetre ezek markdns for-
mdban tiinnek elénk, s annak ellenére. hogy 60-80 esztendés muiltra tekintenek
vissza, mindmdig meglepd frisseségiikkel vonjik magukra figyelmiinket. Szinte azt
mondhatndnk: a mi mai torténelmi-tdrsadalmi koézegiinkben hatnak igazdn természe-
tesnek Nagy Ldszlo alapvetS oktatdselméleti felismerései. .

Az oktatdselmélet Nagy LdszIé dltal meghatdrozott és megfogalmazott \j irdnyai
nem egyetlen miivéhez, az 1921-ben megjelent Didaktika gyermekfejlodestani alapon
cimli konyvéhez kotdttek, hanem az életmii egészében megjelennek. Maga az 1921-es .
Didaktika... mdr mintegy szintézise azoknak a felismeréseknek, amelyek 1908-ban
Az érdekiddeés lélektandban — s még el6bb az Eotvés-tanulmdnyban —, valamint az
1910-es években megjelent publikdciokban részletesen kifejtve taldlhatok.! Az okta-
taselmélet Nagy Laszl6-féle koncepcidja tehdt fokozatosan épil fel; forrdsvidéke
voltaképpen az Eétvos-tanulmédny kornyékén keresendd.’ Az Eotvos-féle kozoktatds-
politikai koncepcié mellett mindvégig hiven kitarté kozoktatispolitikai felfogdsit
ugyanakkor a szdzadforduld tdjin megismert és intenziven miivelt gyermektanulmd-
nyozds értékes kutatdsi eredményei emelték a magasba.

Nagy Ldszl6 oktatdselméletének ,,4j irdnyai” dltaldban és alapjdban véve két fo
sajdtossdggal jellemezhetdk: :

' Nagy Ldszlé vilogatott miivei. (Szerk. és a bevezetd tanulmanyt irta Nagy Sdndor.) Bp., 1972.
414, ) )

*Nagy Ldszl6: Baré Eotvos JSzsef és a népoktatdsi torvény. In: N. L. védl. ped. miivei (a tovdbbiak-
ban: VPM), 51-70.
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— Szorosan kapcsolddtak olyan kozoktatdspolitikai tendencidkhoz, amelyek a
jovébe mutatva — és kifejezetten csak 1919-ben manifesztdlédva — egy megtjuldsra
érett tdrsadalom demokratikus kozoktatdsigyének alapjat képezé nyolcosztilyos nép-
iskola létrehozdsdra irdnyultak.

— Pszicholdgiai megalapozottsdggal, a gyermektanulmdnyozds cimen jelentkez8 uj
tudomdnyag eredményeinek a nevelés—oktatds tervezésében valé céltudatos alkalmaza-
sdval jelentek meg a hazai pedagdgiai fejlddésben. Ennek megfelelGen kap helyet a
»Didaktika .. .” cimii f6 munkdban a ,gyermekfejlédési alapon” kifejezés; ez az
oktataselméletnek az az irdnya, amely mind a maga kordhoz viszonyitva, mind a jovo
szdmdra érdekes, Uj eredményeket hozott magdval.

Mindezzel egyitt érdemes megjegyezni, hogy a Didaktika gyermekfejlédéstani
alapon cimli munkdjdnak van egy kiilonleges sajdtossiga. Ebben a miiben ugyanis —
példa nélkil dlléan — egy még nem létez6, de Nagy Ldszlo dltal torténetileg mdr
idOszeriinek tartott nyolcosztilyos népiskola 5—6., valamint 7—8. osztdlydnak tanterve
taldlhaté, amelyr6l maga a szerzd ezt irja: ,,Habdr ezen didaktikai mi alcimil az
»egységes nyolcosztdlyos népiskola tantervét« viseli, mégsem kotjiik magunkat ezen
konkrét anyaghoz. Célunk dltaldnos: adni kivdnjuk az egész tanulmdnyi rendnek gyer-
mekfejlodestani alapon valo felépitését, a tanterv tehat nem célunk, hanem alkalom.
alap a gyermekfejlddéstani alapon dlio dltalanos didaktikai elvek kifejtésére.””

A L kilonlegesség” tehdt abban van, hogy bdr Nagy Ldszlé .dltaldnos didaktikai
elvek kifejtésére” villalkozik, s nem kivanja magdt semmilyen konkrét tantervhez
kotni, a végeredmény mégis nemcsak elméleti tételek tisztdzdsa, hanem egy mindmadig
kiemelkedden érdekes és instruktiv konkrét tanterv is. Olyan tanterv, amely a
lehets legrészletesebben leirja, tartalmdt—metodik4jdt tekintve impondlé moédon
bemutatja ,,az egész tanulmdnyi rendet” gyermekfejlédéstani alapon.

Ebbdl a sajitossdgbol, s a Nagy Ldszlo-féle tanterv miifaji problematikdjabol
néhdny nagyon is Ujszerii kévetkezmény adédik:

a) Mindazok az a4ltalinos didaktikai elvek, amelyeket egész eddigi munkdssdga
sordn kilénbozS reformtervekbdl, gyermektanulmdnyi vizsgdlatokbdl, publikdciékbdl,
kulfoldi tanulményutaknak a munkaiskoldra és a gyermeki aktivitisra vonatkozé
tapasztalataibol, az egyes életkori fejlédési ciklusok pszichikai sajdtossdgaira vonat-
kozé legkorszeriibb gyermekpszicholdgiai irodalombdl megismert és korvonalazni
tudott, ebben a didaktikai koncepcidban szintetikusan egyitt taldlhatok.

b) Bar dltalinos didaktikai elvek kifejtésére vdllalkozik, olyan konkrét, minden
részletében megtervezett nevelési és oktatdsi terv lesz a végeredmény, amely példdja
lehetne a legkorszeriibb hivatalos dokumentumoknak.

¢) Tudatosan torekedett az adott gyakorlat meghaladdsit jelent6 uj koncepcid
kialakitdsdra, de nem egyszerlien annak tagaddsdval, hanem a holnap iskoldjdnak kuta-
tdsi és kisérleti eredményekre tdmaszkodd tervezésével.

Ha mai divatos kifejezéssel illetnénk ezt a tevékenységet — és miért ne tennénk?
—, akkor leginkdbb innovativ jellegi pedagégiai-pszicholégiai munkdssdgnak nevezhet-
nénk.

3 Nagy Ldszlo: Didaktika gyermekfejlGdéstani alapon. VPM, 254.
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Kozelebbrol is szemiigyre véve Nagy Ldszlo oktatdselméleti felfogisdt, kilon is
sziikséges bel6le kiemelni néhdny dltaldnos jelentdségli és mindmdig eléggé nem mél-
tanyolt vagy nem érvényesitett tanulsigot.

[tt van mindjdrt a nevelés €s oktatds definicidja. Kissé elméleti jellegli kérdésnek
tlinik, de Nagy Lis5zl6 szdmdra olyan kiinduldpont, amelybdl a leggyakorlatiasabb
kovetkeztetések addédnak.

»A nevelés nem egyéb — irja —, mint a gyermek fejlodésének mesterséges hatdsok-
kal valé elémozditdsa bizonyos tdrsadalmi eszme mint cél felé.”* Nehezen lehetne
frappdnsabban megfogalmazni, hogy a nevelés célra irdnyuld aktusok sorozata (ahogy
ma mondandnk: teleologikus folyamat), s eredménye a ,tdrsadalmi eszmé’-nek az
egyénben valé megvaldsitdsa (ma azt hiszem, hogy a tdrsadalmi elvdrdsok interiorizi-
ldsdnak mondanédnk ugyanezt.)

Es mi szerinte maga az oktatds? A gyermeki érdeklGdésnek mesterséges, azaz
didaktikai hatdsokkal torténd irdnyitdsa. Ha pedig ez igy van, akkor mem is olyan
nehéz arra kovetkeztetni, hogy az oktatds kordntsem egyszerlien a tudds kozvetitése,
hanem atfogé értelemben személyiségformadlds. Mindenesetre, ha az érdekifdést ugy
tekintjilk, mint a személyiség jellegét és min&ségét leginkdbb meghatdrozé bedllitott-
sigot, akkor nem jdrunk messze attdl a mindmdig csak elméletileg megfogalmazott.
de gyakorlatilag nem konnyen érvényesitheté felismeréstSl, hogy az oktatds iranyitott
tanulds utjdn torténd személyiségfejlesztés.

Ezt a Nagy Liszlondl mdr 1908-ban felbukkandé definiciét csak a legnagyobb
elismeréssel lehet emliteni, mint olyan Uj eszmét, amelynek hatdsa napjainkig ivel. Ha
arra gondolunk, hogy az egyébként ugyancsak rendkiviil értékes és uj felismerésekkel
jelentkezd [mre Sdndor a maga tiszteletreméltoan progressziv Neveléstan-dban 1927-
ben az oktatdst ugy definidlta, hogy az ,az ismeretszerzésben valé rendszeres
vezetés”’, és ha figyelembe vessziik, mennyivel t6bb volt ez is, mint az az idébeni
hivatalosan tananyagdtaddsként értelmezett oktatdsfogalom, akkor még feltlin6bbnek
tekinthetd a Nagy Ldszl6-féle meghatdrozas ,,neveléskozpontisiaga™ 1908-ban.

Mindenesetre egy olyan OsszetevojérSl van itt szé az életmiinek, amelynek jelen-
tOsége eléggé nagyra aligha értékelhetd, kiilondsen olyan iddszakban, amikor szeretjik
az iskoldt mint ,nevel$ iskoldt” emlegetni (értve ezen bizonydra a nevelé hatékony-
sdg fokozdsdnak dltaldnosan felismert és elismert sziikségességét).

Bir Nagy Laszié valdban Gj felismerésekkel szolgdl arra nézve is. hogy mit jelent
az érdekl6dés mesterséges, azaz didaktikai hatdsokkal valé irdnyitdsa, és hogy mit
jelent az a tétel, mely szerint az érdekl6dés eszkoz is és cél is, ezek részletezésére itt
most nincs méd. Amiképpen — sajndlatosan — arra sem, hogy milyen kiemelked&en
érdekes koncepci6t jelent a ,,Didaktika ..’ w nevelés motivdcidja szempontjabol is.

Szeretném remélni, hogy a jovGben ezekb6l a témdkbdl tanulmanyok sziletnek
majd, - mint ahogy Nagy Ldszlé oktatdselméleti felfogdsdnak tObb mds részébdl is.
Mindenesetre j6 néhdny disszertdciéra telne bel6lik!

Tovdbbhaladva a Nagy Liszlé-i oktatdselméleti felfogds gazdag vonulatai mentén,
killon is szeretnék ramutatni a tanitdsi célokkal kapcsolatos felfogasdra. Ugy hiszem,

4Nagy Ldszlo: A gyermek érdeklGdésének lélektana. VPM, 164 -165.



hogy az életmiinek ez a vetilete mindmdig kevéssé értékelt, kevéssé ismert; holott a
mai nevelési és oktatdsi terveinknek is az egyik sebezhetS pontja éppen ebben talil-
haté, .

Nagy Liszlé felfogdsdnak e tekintetben az a sajdtossiga, hogy — mikdzben azt
mondja: a nevelés a gyermek fejlédésének mesterséges hatdsokkal valé elémozditdsa
bizonyos tdrsadalmi eszme mint cél felé, vagyis tehdt amikor adottnak, evidensnek
tekinti az dltalinos cel vezérlé szerepét — munkdjdban ismételten ,.kozbeesd célok-
161" beszél.5 Pontosan ezt irja: Az oktatds végsé célja a szocidlis életbl van
meritve. A koOzbeesd célokat a szocidlis cél és a gyermekfejlédés fokozatainak ossz-
hangzatos Osszeegyeztetésébdl kapjuk meg”.®

Aligha tekintheti bérki is belemagyardzdsnak, ha azt mondom, hogy Nagy Ldszlo
felismerte a nevelési-tanitdsi célok hierarchidjat, azt a problémdt, amelyrdl ma is
szeretnénk tobbet és pontosabbat tudni, mint amennyit tudunk; csak mds néven
emlegetjiik, mondvdn, hogy az &ltaldnos célhoz viszonyitva vannak konkrét, operacio-
nalizalt célok. A gyakorlatot éppen az ilyen operacionalizdlt célok irdnyithatjik
(irdnyithatndk), minthogy ezek nem mdsok, mint — nehéz lenne Nagy Ldszl6ndl
jobban megfogalmazni — ,a szocidlis és a gyermeki fejlédés fokozatainak™ Ossze-
egyeztetésébsl objektive kovetkezd ,kozbeesd célok™, feladat- és kovetelményrend-
szerek.

Nagy Ldszlénak a tanitdsi célokkal kapcsolatos felfogdsit a legkevésbé sem volna
nehéz gy értelmezni, hogy az éltala ,,0sszhangzatos Osszeegyeztetés’-nek mondott
‘viszony lényegét tekintve nem mds, mint egy sajitos dialektikus kolcsonhatds. )

Az életm({ tanulmdnyozdsa sordn még tovdbbi, ugyancsak nagy horderejii fel-
ismerésekkel is taldlkozhatunk. A Didaktika Tdjékoztatéjaban példdul tobbek kozott
ezt olvashatjuk: ,,A régi didakszis a maga egységes céljdval és tanulmanyi szervezeté-
vel helytelen lélektani alapon dllott, A tanulmdnyi szempontokat, a rendszert, a tan-
targyi érdekeket, a szakmdt tette a képzés alapjdvd és emelte a gyermeki lélek fej-
l6désének szempontjai és érdekei folé. Ennek a berendezkedésnek kovetkezménye
lett, hogy az iskola megelégedett a szaktudds gyarapoddsival, de nem kereste, nem
latta a gyermeki és ifjui lélek egységes fejl6dését, szerves kibontakozisit, egyéni
konstrukcigjat. Pedig minden egyes tantdrgy és foglalkozds ... nemcsak a szaktudo-
mdnyt noveli a gyermekben, hanem j6l megszervezve képes hatni az egész indi-
viduumra, belekapcsolédhatik az Osszes tobbi szakmadba, azok szovedékébdl erszakos
opericié nélkil ki nem szakithaté. SGt valamennyi szakmdnak hatdsa csak akkor
értékes, ha belekapcsolddik az egészbe s a didaktikai hatdskorok egymdst tdmogatva,
egységesen hozzdk létre a személyiség fejlodését”.”

Baranyay Erzsébet, aki ,Nagy Laszl6 munkdssiginak neveléstudomdnyi ered-
ményei” cimen az els6 és mindmdig legértckesebb monogrifidt irta err6l a nagy
pedagodgusrdl, az imént idézett megdllapitdsokrdl ezt mondja:

»Ebben a birdlatban mindjdrt program is van a tantervre vonatkozdlag. E prog-
ramot két pontban lehet osszefoglalni: 1. A tantervet a gyermeklélektan eredményei-

$Nagy Ldszlé i. m. VPM, 184.
$ Nagy LdszIé: i. m. vo.
"Nagy Ldszlo: Didaktika . . . VPM, 255.
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nek alapjdra kivdnja fektetni és ezen belill a gyermekfejlédéstan torvényeinek alapjdn
felépiteni. 2. A tananyagot a személyiség fejlesztése eszkdzének tartja, tehdt nem az
anyag kozlésére, hanem az anyag feldolgozdsa folytin virhaté szellemi fejlGdésre
forditja a f6 gondot . . .”® Hozziteszi még, hogy ez tokéletesen szemben 4llt az
akkori didaktikai felfogdssal, amely legfontosabbnak az ismeretek dtaddsat litta, nem
pedig a fejlédés eldsegitését. ¢

Ma madr ez aligha tlinik Gj megdllapitdsnak, s6t pedagégiai kozhelynek mondhatd,
— megvalositdsa azonban (Ugy tiinik) még mindig vdrat magdra.

Ami egy tovibbi érdekes vondsa — és nem csupdn mdig idGszeri, hanem egyene-
sen szenzdciés vondsa — ennek a tantervnek, az a nagyon instruktiv médon megter-
vezett és bemutatott tantdrgyi integrdcio, Minthogy napjainkban a tantervi integracio,
a tananyag nagyobb tombjeinek kialakitdsa torténelmi sziikségességnek, pedagdgiailag
azonban nem konnyen megoldhaté feladatnak mondhatd, érdemes visszapillantani,
hogyan ldtta ezt Nagy Ldszl6 megvaldsithaténak.

Megértéséhez elére, kell bocsdtani, hogy Nagy Liszlé érdeklédés-fejlédéstani alapon
az 5-6., valamint a 7-8, osztdly tantervét egyiittesen tervezte meg, eltérGen az 1.,
2., 3., 4. osztdly tantervétSl. , Ennek fejl6déstani oka — mondja —, hogy 7-t6]1 10 évig
a gyors fejlodés kovetkeztében évrSl évre lényegesen viltozik a gyermek fejlédéstani
jellege; ellenben a 11—12 éves és a 13—-14 éves ciklusra nézve ma még jobban lehet
fejlédéstani jellegzetes képet megdllapitani, mint az egyes évfolyamokra kiilon. Tehdt
a fels6 négy osztdlyra nézve 2-2 osztdly Osszefogdsdval lehetett szabatosabban megilla-
pitani a tantervet és az oktatis mddszerét. Egyébirant meggydzGdésiink, hogy az
osztilyok hatdrvonalai a fejlodési ciklusokon beliil id6vel mindinkdbb el fognak
homalyosodni”.®

Magdnak a tantervi integricionak indokoldsakor elmondja: példaul az 5—6. osztily
kiilonféle targyainak Osszefogé szempontja abbdl az elvi dlldspontbdl koévetkezik,
hogy a széban levé osztilyok ,.egész oktatdsi berendezésének kozpontjdba a gyermeki
munka teendd”. A f6 tirgyak ennek megfelelGen ezekben az osztilyokban a termé-
szettudomdnyok, a matematikai tirgyak, a m{ivészeti foglalkozdsok. Ezek kozll azon-
ban azok, amelyek a gyakorlati foglalkoztatdsra kilonosen alkalmasak, nem jelennek
meg 6ndllo tirgykent, hanem csupan a munkaoktatis egyes dgait alkotjik; ilyenek a
természettan, vegytan, gazdasdgtan, mértan és a képz6miivészeti targyak.

Kiillén targycsoportot alkotnak a torténelem, az irodalom, s részben a foldrajz.
Indokolds: ,,Amilyen redlis alapon nyugszik a gyermek sajdt tdrsas élete, éppen olyan
képzeleti, szubjektiv természetli a felndttek tdirsadalmi élete irinti érdeklodése ezen
korban ...;”'® Ez utobb emlitett tdrgyaknak is megvan azonban a kapcsolatuk a
tobbi tdrgyakkal, amint ezt a Didaktika.., 5-—6, osztilyos tanterve elé iktatott
Irdnyelvek cim( részben kifejti,' "

Végil is az 5—6. osztdlyos ciklusban a kovetkez$ tantdrgyakat, illetve tantdrgy-
csoportokat taldljuk:

® Baranyay Erzsébet: Nagy Ldszlé munkdssagdanak neveléstudomanyi eredményei. Szeged, 1932.44.
® Nagy Ldszlo: Didaktika . . . VPM, 255-255.

'%Nagy LdszIld: Didaktika . .. VPM, 258.

' Nagy LdszIo: Didaktika . . . VPM, 258-259.
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1. csoport: Testnevelés

2. csoport: Alkoté munka () természettan, b) vegytan, ¢) mértan, d) gazdasdgtan, e) ké-
zimunka, fJ rajz, g) mintdzds, h/ szépirds és miivészi bet{ivetés)

3. csoport: Természettudomdnyok (a) természetrajz, b) foldrajz, ¢/ természettudomanyi
olvasmanyok)

4, csoport.: Szdmtan

. csoport: Torténelem :

6. csoport: Magyar nyelv és irodalom (a) olvasmany és irodalom, ) é16 beszéd, ¢) fogal-

mazds, d) nyelvtan, helyesirds, beszéd)
. csoport: Enek
8. csoport: Idegen nyelvek.

w

~3

Attekintve ezeket a tantdrgyakat és tantdrgycsoportokat, hatdrozottan megmutat-
kozik, hogy Nagy Ldszlonak legalibb hirom teriileten — ,,Alkoté munka”, , Természet-
tudomdnyok”™, ,.Magyar nyelv és irodalom™ — jelentSs tantdrgyi Osszevondst sikerdilt
végrehajtania, illetve felvdzolnia. Ez nemcsak a maga kordban, hanem mai szemmel
nézve is progressziv pedagogiai tettnek mindsithetd.

Valamivel eltérGbb formaban, de ugyanez a tendencia mutatkozik a 7—8. osztdly tan-
tervében. Aminek az az oka, hogy megvaltoznak—modosulnak a testi és pszichikai
fejlodés jellegei, a személyiségfejlédés Uj szakaszdba lép. A gyermek gondolkoddsa
13—14 éves korban is dltaliban konkrét irdnyt kévet — olvassuk az Irdnyelvekben —,
.habdr éppen akkor kezdddik az elvont irinyu gondolkodds erGteljesebb fejldése”™
... A konkrét tapasztalatszerzés nem marad meg a régi szinvonalon. A gyermek
érdekl6dése dllandésul, s észleleteit mind részletesebben dolgozza ki...) A gyermek
ismeretei és tevékenységei ebben a korban érdekl6dése teriletén a szakszeriiség szin-
vonaldra emelkednek . . » A leginkdbb figyelemre mélté viltozdsok azonban a gyermek
erkolesi életében 1épnek fel ,, 412 :

Mindezek nem jelentéktelen modosulisok az el6z& korhoz képest, Ezért Nagy
Laszl6 a személyiségfejlodés e sajatossdgainak s az ezekbdl kovetkezd, ezek dltal meg-
kivint funkcionalitisnak megfelelGen hatdrozza meg a 7-8. osztily tantdrgyait és tan-
targycsoportjait, BEzek a kdvetkezdk:

1. csoport : Testnevelés

2. csoport: Produktiv munka (1. Kézimunka, 2. Gazdasagi és hdztartasi gyakorlatok,
3. Rajztanitds, 4. Mintdzds)

3. csoport: Természettudomdanyok (1. Természettan, 2, Vegytan, 3. Technologla)

4. csoport: Az ember (1. Az ember testi és lelki élete, 2. Gazdasigtan és hdztartdstan,
3. Foldrajz, 4. A tirsadalom élete, 5. Torténelem)

5. csoport: Altaldnos jellegli tantdrgyak (1. Szdmtan, 2. Mértan, 3. Magyar nyelv és
irodalom)

6. csoport: Enek _

7. csoport: Az idegen nyelvek.

! 2 Nagy Ldszlo: Didaktika . . . VPM, 303-304.
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Nagy Ldszl6 itt mdr nem hdrom, hanem négy nagy tantdrgyi tombot hoz létre, a
tantdrgyi csoportok szdmdt egyittal az S5—6. osztdlybeli 8-cal szemben 7-re
csokkentve. ,

Ezekben a tantdrgyi tombokben tobb figyelemre mélté, mindmdig méltinyolhaté
pedagégiai torekvés nyilvinvald jelenléte tiinik fel:

— A produktiv tantdrgyi tdmb felvétele, amely még akkor is igen lényeges. ha a
hozzitartozé tantdrgyak némiképpen utalnak az illusztriciés iskola hdttérben vald
jelenlétére. Maga a produktivitdis Nagy Ldszlé értelmezésében rendkivil kozel 4l
ahhoz, amelyet napjainkban a kreativitdis — természetesen merdben Uj, de a produk-
tivitdsra meégis ismerdsen visszacsengS fogalma - jelent.

— A természettudomdnyos tantdrgyakban (vagy ahogy ma mondandnk: a termé-
szettudomdnyos nevelésben) a természettan és a vegytan mellett a ,,Technoldgia™ fel-
vétele. Kétségtelenill egészen modern felfogds jele ez, és elgondolkodtats: vajon mai
tanterviink ,.Technika” tantdrgya eléri-e azt a kovetelményszintet, amelyet Nagy
Ldszl6 ebben a tekintetben megfogalmazott? , A természettani és vegytani torvények
alkalmazdsa ... részint kozvetlenil a gyermeki életben, a gyermek kézi alkotdsaiban,
gépek és kisérleti eszkOzok szerkesztésében torténik, részint az alkalmazott tudo-
mdnyoknak a technoldgidnak, a. gazdasigtannak és az egészségtannak a természettan
és vegytan keretébe valo bevondsa altal” — olvashatjuk ide vonatkozé felfogdsit a
7-8. osztily tantervében.'? ‘ _

Mindezeknél is figyelemre méltébb a 4. tantdrgycsoport, ,,Az ember”, s ezzel kap-
csolatban 6t valéban egymashoz szorosan kapcsolddd tantdrgy, koztik ,,Az ember
testi és lelki élete”, a foldrajz, ,,A tdrsadalom élete”, a torténelem feltiintetése.
Magdt6l értetddik, hogy a felszabadulds utdn elkészillt els6 dltalinos iskolai tanterv-
ben ,, Az ember élete” cimli komplex tantirgy kozvetlen szellemi utddja ennek a tan-
tirgycsoportnak. S ezt anndl inkdbb érdemes megemliteniink, mert ugy tlinik, hogy
— gyermekfejlédéstani oldalrél nézve — Nagy Laszlé ebben a kérdésben is megelSzte
nemcsak sajit kordt, hanem legujabb tanterviinket is; ,Az ember’-rel kapcsolatos
tudds ilyen komplex figyelembevételét alighanem csak legkozelebbi tanterviinktdl
remélhetjiik.

Ha mindezek utin még volna lehetSség Nagy Liszlo oktatdselméleti felismerésének
kiilonb6z6 vonulatait tovdbb kovetni, akkor olyan izgalmas kérdésekhez jutndnk,
mint magdnak az oktatdsi folyamatnak a szerkezete, s ebben a rendszerezd ismeret-
nyuUjtdsnak és az alkalmazdsnak a viltakozdsa, valamint az elsajdtitandé ismeretek
mennyiségének az alkalmazis lehetSsége dltal valé korlitozdsa, amely utobbi leg-
nagyobb hordereji felismerései kozé tartozik.

Nem lenne érdektelen taglalni a reproduktiv és a produktiv munka ardnydval és
oOsszefiiggéseivel kapcsolatos elképzelését sem. Nagy Ldszlonak az 1921-ben kifejtett
ide vonatkozé kitlinG elgondoldsaib6l nem avult el semmi, a kreativitds latvinyos fel-
vonuldsinak mai iddszakdban sem, hiszen a reproduktiv munkidt a produktivitds
eszkOzévé tette.

De legalibb még egy meglepetéssel hadd szolgdljunk e didaktikai koncepcié uj
iranyait illetGen. Nagy Laszloval kapcsolatban ugyanis lehetetlen egy akdrmilyen nyuil-

'3 Nagy Ldszlo: Didaktika . . . VPM, 319.
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farknyi referdtumot is tartani, hogy meg ne emlitsiikk: az oktatdssal, a problémameg-
olddssal s a munkaiskoldval kapcsolatos alapvet$ elképzelései mind az akarat és jellem
nevelésének irdnydiba mutatnak. A 7-8. osztdlyrél szélva pedig kilon is kiemeli,
hogy ez az igazi ,,erkolcsi gyermekvédelem” kora, és ebben az iskolinak s az ott
foly6 oktatdsnak kitiintetett jelentSsége van.

Ugy gondolom, hogy az 1j folismerésck egész sorit még emlitésszerien sem
tudtam beiktatni referitumomba, s ezt Nagy Liszl6 miatt Gszintén sajndlom. Befeje-
zésképpen a gyermekvédelem és az oktatds szempontjanak a didaktikdban valé rokon-
szenves egybefondsit emlitem mint didaktikailag valéban Wjszerii Osszefiiggést. Ugy
vélem, leginkdbb ezdltal kapja meg ez a didaktikai koncepcié a maga gltaldinos peda-
gogiai sulydt, a szorosabb értelemben vett didaktikai kereteken tilmutatd jelents-
ségét.

EIBEN OTTO-KONTRA GYORGY

NAGY LASZLO MUNKASSAGA
ES A HUMANBIOLOGIA

Nagy Liszlé egész tudominyos életmiivében érvényesil az a fontos alapelv,
amelyet egyik utolsé tanulmdnydban igy fogalmazott meg: ,,A pedagdgiai bioldgia
tirgya a gyermek egész személyiségének egyetemesen Osszefoglalo és egységes vizs-
gilata”. (Wagy Lidszlé 1929)

Régéta nyilvdnvalé igény, hogy a pedagégus, a pszicholégus, az orvos és az antro-
polégus miikodjék egyiitt a gyermek tanulmdnyozdsdban, hiszen a gyermek testi és
szellemi fejl6désének vizsgdlata legfoljebb csak mddszertani okok miatt vdlaszthaté
szét. Mégis, ez az egyiittmikodés még ma sem valdsult meg teljesen. A gyermek-
tanulmdnyozds jeles képvisel6i azonban valéban sok olyan munkit végeztek — maga
Nagy Liszlé, majd Osztonzésére munkatdrsai —, amelyekbdl kitlinik erre az egységes
szemléletre valé torekvés. De ezt titkrozi a kor nemzetkodzi pedagdgiai irodalma is.

Azt a gondolatot, hogy az iskolds gyermekek testnagysdga és intelligencidja kozott
osszefiiggés van, Porter irta le az 1890-es években (1893, 1895, 1896), majd két év-
tizeddel kés6bb Baldwin (1914, 1916) ujabb vizsgilatai alapjan, még hatdrozottabban
hangsilyozta. Az 1920-as évekts]l kezdve amerikai nevelék szdmos tanulmdnyban
jelentették, hogy értelmes korreldciot taldltak a gyermekek testméretei és fizioldgiai
értékei, valamint _az \j intelligencia- és személyiségtesztek kozott. Baldwin és Stecher
(1922) az lowa Egyetemen 5—14 éves gyermekeken végzett longitudindlis vizsgilat alap-
jin egyes testméretek és a Binet—Simon teszttel mért mentdlis fejlettség kozott magas
korreldciét taldltak, éspedig a testmagassig és a mentdlis életkor kozétt fitkndl
r=0,84, leinyoknil r=0,89, a testsily é a mentdlis életkor kozoétt fitkndl
r=0,86, a lednyokndl r=0,77 a korreliciés koefficiens értéke. A csontéletkor és a
mentdlis életkor korreldci6ja mindkét nemnél r= 0,87 volt. Tanulményukat e szerzdk
maguk is csak kezdeti lépésnek mindsitették, amely kvantitativ bazisa lehet egy régéta fel-
tételezett benyomdsnak, mégis szdmos pedagdgiai munka ezt mar definitiv demonstricio-
nak fogadta el (Boyd 1980).

18



Tudjuk, hogy Nagy Liszlé nagy nemzetkdzi kitekintéssel rendelkezé tudés volt,
valéban a kor szinvonaldn dolgozott. Az iltala javasolt komplex megkozelitési mod a
gyermektanulmdnyozdsban tehdt a maga idejében rendkiviil korszeri volt. A kuta-
tasok ilyen irdnyban torténé bedllitdsa tisztdn pedagégiai, de emellett jol° érzékel-
hetéen szocidlis toltésii volt. Ez megnyilvinul Nagy Ldszl6 néhdny példamutaté
antropoldgiai dolgozatdban is (pl. Nagy L. 1923), majd még dltaldnosabban munka-
tarsai tevékenységében, amely igazdn a Magyar Gyermektanulmdnyi Tarsasig keretei-
ben bontakozott ki.

Jollehet a magyar antropoldgia az 1870-es évektdl biiszkélkedhet néhdny olyan
dolgozattal, amely az iskolds gyermekek antropoldgiai vizsgdlatairél szdmol be
(Korossy 1875, Weisz-Foldes 1875), ezekben elsGsorban kvalitativ antropolégiai jelle-
gekrdl, a szem- és hajszin véltozatairél olvashatunk, illetve az akkor még ujdonsignak
szamité fejindex értékekrsSl. Olyan testméretek, amelyek alapjdn a gyermek testi fejlg-
dését megitélhetnénk, a milt szdzadbdl gyakorlatilag nem 4linak rendelkezésiinkre. Grdsz
Gyula ,,Gyermekegészségtand”-ban — amely a Gyermektanulmédnyi Konyvtir sorozati-
ban, a Magyar Gyermektanulmdnyi Tdrsasdg kiaddsiban jelent meg — figyelemre mélté
dttekintést ad a kilfoldi és hazai novekedésvizsgilatokrol (Grosz 1914). Ebbdl is
kitlinik, hogy ez utdbbiak eléggé esetlegesek (1. Eiben 1962, 1977; Kontra 1982).

Nagy Lészlé tanitvinyanak és munkatdrsdnak, Ballai Karolynak A magyar gyermek
c. konyve (1932) — a szerz$ szerint — ,Nagy Ldszlé utolsé, nagy O6réme volt”. E
konyvében Ballai elsGsorban a matyé gyermekek testmagassdg és testsuly adatait
kozli néhdny egyéb antropolégiai jelleg (a fej hosszilisdg—szélességi jelz6je, szemszin,
hajszin stb.) kiséretében. Osszehasonlitja a testmagassig és a karoltd ardnyit, és ezt a
hazai antropolégiai irodalom egyik legelsG proporciondlis elemzésének tekinthetjik.
Ballai rdmutat a vizsgdlt gyermek szocidlis kilonbozGségeire, és szemléletesen be-
mutatja a kornyezeti tényez6k hatdsdra kialakult eltéré fejlettségli gyermekeket.

A gyermekek novekedésére hato belsé és kiilsG tényezdk kozal (ldsd Eiben 1972)
azéta is legtobbszor a tdrsadalmi tényezdk keriilnek elGtérbe. A jelenleg is folyd
budapesti longitudindlis novekedésvizsgdlat eddig feldolgozott adatai alapjin Eiben és
munkatdrsai (1981) uj, szemléletes adatokat kozolnek a csaldd tdrsadalmi—szocidlis
helyzetének novekedést befolydsold hatdsdrél. A sziilk foglalkozdsa és keresete alap-
jan Ot csoportba osztott gyermekek koziil a jobb korilmények kozott €16k dltaldban
nagyobbak, silyosabbak, mint a rosszabb koriilmények kozott é16 kortdrsaik. A test-
magassigban ez a kiilonbség a 2,5 éves kortd] egyre kifejezettebb. A testsilly eseté-
ben ez a kép nem ennyire szembetiinG: kozismert ugyanis, hogy a testsily sokkal
inkdbb reagdl a kornyezeti hatdsokra, mint pl. a testmagassig. A jobb koriilmények
kozott él6 gyermekek silytobblete 7 éves kortdl kifejezett, viszont a rosszabb koriil-
mények kozott €16 gyermekek elmaradidsa mdr fél éves kortdl észlelhetG. Még ha a
killénbségek nem is szignifikdnsak, a jelenség figyelmeztetS, hiszen kihat pedagdgiai
gyakorlatunkra is.

Nagy Laszlé munkdssigdban ugyancsak nagy figyelmet szentelt az egyedfejliGdésben
megmutatkozé szakaszossagnak, a nemi kiilonbozGségnek, illetve a testalkat kialaku-
lasanak. ,,Adatok a serdiilt koru lednyok testi fejlddéséhez” c. dolgozatiban (Nagy L.
1914) a novekedés ,hirtelen szokésérS1” beszél. Ez pontosan megfelel a serdiilési
novekedési 10késnek nevezett jelenségnek. Mai ismereteink szerint a gyermek néveke-
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désében vannak mindenirdnyt intenziv novekedési szakaszok (Eiben 1961), amelyek
koziil a legfontosabb, a serdiillési novekedési 16kés, tudomdnyosan elfogadott tény.
Megillapithatjuk tehat, hogy e kérdésben Nagy Liszl6 — pedagégus létére — Kkor-
szer(ibben foglalt dlldst, mint példdul a német nyelvii és késGbb hazai szakirodal-
méban oly sokat idézett Stratz (1909).

Ma valljuk, hogy a népesség egészségiigyi dllapotdt, ha ugy tetszik, ,bioldgiai érté-
két”, jol tikrozi a gyermekek normilis fejlodése. A gyermekek testi fejlédése rend-
szeres ellendrzésének megszervezésében, a vizsgdlatok kibovitésében Nagy Laszlonak
fontos érdemei vannak, hiszen ma mdr dltalinosan elfogadott tudomdnyos éllaspont,
hogy a testméretek a gyermek egész fejldésmenetére irdnymutatéak.

Nagy Laszlé és Ranschburg Pil szellemi miihelyébdl nétt ki Szondi Lipét (1929)
nagyszabdsi budapesti vizsgdlata. E vizsgdlat a 6—13 éves szegény sorsi budapesti
gyermekeket érintette, és szdmos testméretiiket vizsgdlta. A kozlemény els6ként ad
kOzre ,;magyar antropometriai normdkat”. A normdk megaddsindl nem elégedett meg
csupdn a kdzépértékek' kozlésével, hanem kidolgozta az egyes testméretekre a norma-
litds fogalmdt, és megadta a kozépérték +2 szérdsnyi normdlis ingadozdsdnak hatdrait.
A testméretek mellett foglalkozott a gyermekek alkati indexeivel is, amelyek
némelyike valéban j6l jelzi a biolégiai fejlédés el6rehaladdsat, illetve bizonyos alkati
vdltozdsokat.

A Szondiéhoz hasonld, szakszer{i és nagyszdmu gyermeken végzett névekedésvizsgdlat
eredményeit Mentuszné Viola Ilona (1952) adta kozre a Févdrosi Iskolaegészségiigyi
Szolgidlat segitségével. Mintegy két évtizeddel kés6bb hasonlé igényl novekedésvizsga-
latot végeztiink Budapesten (Eiben és munkatdrsai 1971), amely a legijabb ndveke-
dési referenciaértékeket szolgaltatja.

Ezek a novekedési gorbék jol érzékeltetik, hogy a kozel fél évszdzad alatt a buda-
pesti gyermekek novekedése milyen mértékben véltozott meg: a gyermekek ma lénye-
gesen magasabbak, mint a fél évszdzaddal kordbban élt generdciék voltak (1. dbra).

A novekedési gorbék egyszersmind szembetlinGen érzékeltetik a szekuldris véltoza-
sokat. A szekuldris novekedési valtozdsok fogalma magiba foglalja a kovetkezd jelen-
ségeket: egy bizonyos testnagysdg (testmagassdg, testsily) elérésének idGpontja

Budapesti filk testmagassdga Budapesti lednyok testmagassdga

O ST N N ) TN

, ....... Szondi 1929

; == M.Viola 1852
: —— Eiben etal 1971
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1. dbra
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korabbi vagy késGbbi életkorra keriil, kordbban vagy kés6bb kovetkezik be a nemi
érés, valamint a felnStt kori testmagassdg elérése; a felnGtt kori termet novekedése
vagy csokkenése (Van Wieringen 1978, Eiben 1982). A szekuldris véltozdsok helyett
gyakran haszniljgk az ,akcelerdcié” kifejezést, ma mér korszeriitlenil (v6. Eiben
1972). A sajtéban, de még a pedagdgiai szakirodalomban is gyakran taldlkozhatunk
olyan szélséséges adatokkal, amelyek félrevezetSk. Nagyon fontos lenne tehdt az \j,
szakszerii vizsgdlatokon alapul6é adatokat a pedagdgiai munkdba beépiteni.

Hogy erre mennyire megvan az igény, mi sem bizonyitja jobban, mint az a tény,
hogy az 1963-ban kidolgozott Tantervhez kiadott Nevelési Terv kozreadja az altald-
nos iskolds gyermekek fontosabb testméreteinek dtlagGveit is (Nevelési Terv 17.
oldal) mint a testi nevelés alapjdul szolgdlé bioldgiai adatokat (ldsd még Eiben
1963).

Ezek az adatok felhaszndlhaték mind az egészséges gyermekek fejlédésének rutin-
szer( ellen&rzésére, mind pedig arra, hogy beteg vagy barmilyen tekintetben hdtrdnyos
helyzetli gyermekek testi fejl6dését e referenciaértékek alapjin megitéljik. Az
értelmi fogyatékos gyermekek koreredetének a ,,Budapesti vizsgédlat™ tiikkrében tortént
elemzése sordn a vizsgdlt értelmi fogyatékosok testi fejlettségét példdul az éppen
akkor ujonnan kidolgozott budapesti novekedési standardekhez hasonlithattuk (Eiben
1978).

Egy-egy regiondlis keresztmetszeti novekedésvizsgilat alkalmas arra, hogy a kér-
déses foldrajzi terilleten é16 gyermekekre, ifjisdgra hosszabb-rovidebb ideig érvényes
referenciaértékeket adjon. llyennek tekinthetS Eiben kdrmendi novekedésvizsgalata..

Az 1958-ban, majd 1968-ban és 1978-ban elvégzett teljes korli keresztmetszeti
novekedésvizsgdlat figyelemre mélté eredményeket hozott (Eiben 1981). Az emlitett
két évtized alatt Kormend mezdgazdasdgi jellegli nagykozségbdl észrevehetden iparo-
sodott kisvdrossd fejl6dott. A telepiilés lakossiga 7500-r6l 12 500-ra novekedett. Az
orvosi ellitds mintegy 150—200%-kal javult, és ez elsGsorban az iskolaorvosi szolgilat-
ban, az orvosok és a koérhdzi dgyak szamdnak novekedésében, a rendelGintézet kapa-
citdsdnak bsvilésében stb. jut kifejezésre. A gyermekek tdpldlkozdsa a kordbbi szén-
hidratduis, kaldridban gazdag étkezés helyett a vegyes, sok dllati fehérjét és dsvdnyi
s6t tartalmazé étkezés felé alakult. A gyermekek interperszondlis kapcsolatai jelen-
tésen javultak. Az életmdd, éppen az urbanizdlédds hatdsdra, ugyancsak viltozott.
Mig kordbban sziileik oldaldn részt vettek a nehéz paraszti munkdban, addig ma
inkdbb a kiilonbozd sportdgi edzéseken fejlesztik fizikai erdnlétiiket. Az itt felsorolt
kornyezeti tényez6k mellett a vdroska (relativ) populdcidgenetikai egyensiilya is
enyhén megviltozott, elsGsorban a népesség mozgdsa, keveredése kovetkeztében.

A vizsgilt negyedszdzad sordn a kormendi 3—18 éves gyermekek novekedési folya-
mata jelentGsen megvaltozott, bar vannak olyan észlelések is, amelyek bizonyos aggo-
dalomra adnak okot.

A gyermekek testsilya 1968-ban mintegy 0,5-5,5 kg-mal volt nagyobb, mint
1958-ban az azonos kori és nemii gyermekeknél. 1978-ra a testsily djabb 0,5-6,0
kg-mal nétt a kiilonb6zs évfolyamokban.

A testmagassdg kozépértékei 1968-ban mintegy 1,5-5,5 cm-rel nagyobbak, mint
1958-ban voltak, 1978-ban ez a tendencia még tart, ha nem is olyan erGsen, mint a
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kordbbi évtizedben: a fidk és a lednyok testmagassigitlaga mintegy 1,0—6,5 cm-rel
nagyobb.

A villszélesség minden korcsoportndl és mindkét nemnél keskenyebb 1968-ban,
mint 1958-ban. A killonbség néhiny mm-tSl kozel 2 cm-ig terjed. 1978-ban mir
szélesebb a gyermekek villa, mint 1968-ban volt, de még nem éri el az 1958. évi
értékeket.

A csipdszélesség esetében hasonlé tendencia észlelhets: az 1968. évi negativ
kiilonbségek még nagyobbak. 1978-ban e jellegben is javulé értékeket Jdthatunk, de a
kozépértékek még nem érik el az 1958. évieket.

A kormendi gyermekek testalkata tehdt egyre inkdbb keskeny, linedris. E véltoza-
sok okai elsGsorban a megvéltozott kornyezeti tényez6k lehetnek. Felvetddik azon-
ban néhiny kérdés: A gyermekek itt észlelt linedris testalkata vajon javuldsnak tekint-
hetS-e, avagy bizonyos regressziés tendencidnak kell felfognunk? Hogyan fognak
ezek a gyermekek ellendllni az un. civilizdciés drtalmaknak, hogyan fogjdk megvalé-
sitani testi és mentdlis fejlédésik harmonidjdt? Ezek a keskeny torzsi, linedris testfel-
épitési gyermekek hogyan fognak adaptdlédni a modern élet tdmasztotta kovetelmé-
nyekhez? (Eiben 1981). }

Ugy véljik, mindezek a kérdések a legszorosabban &sszefiiggnek' a pedagdgiai
gyakorlattal. ‘

Nagy Liszlé maga is szorgalmazta a gyermeki testalkat természettudomdnyos
igén);\'i vizsgilatdt. Erre vonatkozé munkdssiga a maga idejében jelentSs irdnymutatds
volt, és tendencidjaban ma is él. Azok a feltevések viszont, amelyek szerint bizonyos
testalkati tipusokhoz bizonyos pszichés tulajdonsigok rendelhet6k, mai ismereteink
szerint nem alljdk meg a helyitket. Ugyanakkor nyilvdnvalé, hogy a gyermeki test-
alkati varidciok ismerete ©onmagdban, a testi nevelés szempontjibél is nagyon fontos.

Az utébbi évtizedekben kidolgozott humdnbiolégiai vizsgdlé mddszerek kozil itt
most Sheldon és munkatirsai (1940) mddszerét, illetve annak antropometriai valtoza-
tét (Heath—Carter 1967, Carter 1975) emlitjik meg, mint a testalkati kutatds egyik
jol megalapozott becslési eljdrdsdt. Ennek az a lényege, hogy a megtermékenyitett
petesejt altal létrehozott csiralemezekbsl kifejl6d6 szervrendszerek relativ tulsilydt
becsli 1-t8l 7-ig terjedd beosztisban. A belsé csiralemez hozza létre a zsigeri szer-
veket, az endomorfia komponensét, a k6zéps$ csiralemez a csont- és izomrendszert,
vagyis a mezomorfia komponensét, mig a harmadik komponens nem annyira a kiilsé
csiralemez 4ltal kifejlesztett kiiltakarét és idegrendszert mint inkdbb a test linearita-
sit reprezentdlja. Minden ember testében jelen vannak a felsorolt komponensek, de
mindegyikiinknél mds és mds arinyban. A szomatotipizdlds ezt az ardnyt egy szdm-
hdrmassal fejezi ki, vagyis barkinek a testalkatit hdrom szdmmal adekvit médon jel-
lemzi. A moédszer rendkiviil szemléletes, ennek is koszonheti gyors elterjedését: az
egyedet hdrom testalkati (szomatotipus) komponense alapjin helyezi be a hdrom-
dimenzidju térbe, s azt egy sikba kivetitett ivhdromsz6gon dbrazolja.

A miér ismertetett kérmendi novekedésvizsgilatok 1968. évi adatai alapjdn néhiny
kiemelt évfolyamon érzékeltetjiik a novekedés sordn bekdvetkezd testalkati viltozi-
sokat. A korai gyermekkorban a mezomorfia domindl, a 7 éves fiik ekto-mezo-
morfok. A serdiilési novekedési 16kés sordn az ektomorfia komponens értéke jelen-
tésen emelkedik, majd a pubertaﬁtén az endomorfia értéke nd meg egy kissé. A 17
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éves filk mdr mezo-ektomorfok. A leinyok a korai gyermekkorban még inkdbb
mezomorfok, de 6—9 év kozott az ektomorfia értéke emelkedik. A prepubertds
idején kiegyensilyozott ektomorfidt figyelhetiink meg niluk, majd a serdilési noveke-
dési 10kés az ektomorfia tovibbi emelkedését hozza. A serdillés utin azonban a
lednyoknil az endomorfia szembetiinéen és gyorsan emelkedik. [gy alakul ki a
ligyabb, kerekded idomu ndi testalkat. — Taldin nem kell bizonygatnunk, hogy a
testi nevelés szempontjdbél mennyire nagy jelentGsége van egy ilyen természettudo-
mdnyos igényli, objektiv regisztrilé mddszernek.

Visszatekintve Nagy Ldszl6 és kore munkdssdgira, annak tudomdnyos életiinkre és
azon beliil is az antropolégidra—humadnbioldgidra gyakorolt hatdsira, megallapithatjuk,
hogy az 1910-es éveket a két tudomdnydg s a pedaglgia egymdsra taldldsa korszaka-
nak tekinthetjiik. A forradalmak éveiben alakult ki az egyilittmiikodés, majd az
1920-as években nehéz korilmények kozott, a meghurcoltatis ellenére is jelentds kol-
labordcié valésult meg (lisd Bartucz 1923). A gyermekekkel foglalkozé szakemberek
ilyen szellemii egyilittmikodésének egy ujabb szerény példdjaként hivatkozhatunk az
Ebtvos Lordnd Tudomdnyegyetem Természettudomdnyi Kara Neveléstudomdnyi Tan-
széke, valamint Embertani Tanszéke kozott kiépitett egyiittmiikodésre, amelynek
keretében a pedagdgia és a humdnbiolégia hatérteriiletén fellethet6 problémdkat
vessziik szdmba. Els6 ko6zos tandcskozdsunk anyaga a kozelmiltban jelent meg ,,Peda-
gogia és Humdnbiologia” cimmel. Oszintén reméljilk, hogy ezt az elsé konferencidt
tovdbbiak is kovetik, hiszen ezzel felelhetiink meg leginkdbb Nagy Ldszl6é szellemi
hagyatékdnak, amely szerint a gyermekkel foglalkozé tudomdny ,nemcsak Osszefog-
1al6, hanem egységes képet is torekszik nydjtani a gyermekrdl és ifjiirél” (Nagy L.
1929). Az itt bemutatott kutatdsi eredmények is ezt a szemléletmddot igyekeztek
tiikkrozni. Lathattuk, hogy a gyermekek jobb ndvekedési, testfejlédési értéke egyben
tarsadalmi felemelkedésiinket is demonstrdljdk. A tudomdny ezt a folyamatot nem-
csak regisztrilja, hanem el6 is segiti. Nagy Ldszlé tudomdnya is ilyen volt, egyszerre
elméleti és gyakorlati, és ma is igy hat.
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RITOOK PALNE

A TEHETSEG ES PALYVALASZTAS KERDESEI
NAGY LASZLO MUNKASSAGABAN

A pilyavilasztds és a tehetség kérdése Nagy Ldszl6 munkdssigdban szorosan Gsszekap-
csolédik. Eletitjanak 1919 utdni szakaszdban fordult érdeklédése e problémdk felé. Az
Osszekapcsolédds azonban nem csupdn id6beli, hanem féként tartalmi jellegli. A 20-as
években divatos témdva lett pdlyavilasztds és tehetség kérdéskore Nagy Ldszlé szdmdra
sajatos lehetSség. Lehetdség arra, hogy beszélhessen arrél, amit tarsadalomrél, politikardl,
iskoldrdl vall, amit gyermeknevelésben, az iskolarendszer felépitésében elképzel, ami
értékrendjét meghatdrozza. Kemény Gdbor szavai szerint 1919 utin: ,,0 megmaradt a
régi Nagy Ldszl6nak, aki csak elére tudott tekinteni.”' Hozzd tehetnénk: oly mérték-
ben, hogy gondolatai, gyakorlati tevékenysége haldla utdn 6tven évvel is szdmos terii-
leten érvényes mintdt adhatnak a pélyavdlasztds és a tehetségfelismerés — tehetségfej-
lesztés problémdival foglalkozé szakemberek szdmdra.

A tehetség problémakore mdr 1904-ben kezdte foglalkoztatni. Ez az érdeklédése
akkor féként a gyermekmiivészetre vonatkozott, a rajzfejlédés vizsgdlatdval osszefiig-
gésben. A Gyermektanulmdnyi, majd a Gyermektanulményi és Gyakorlati Lélektani
Tarsasdg keretében szdmos akciét — elsSsorban kidllitdésokat — kezdeményezett a
tehetséges gyermekek szdmdra. Az egész munkdlatnak alapgondolata volt, hogy a
tehetség elsGsorban az alkoté és kombindlé képességben nyilvanul meg, de jelentkez-
hetik mdsodfokon, a nagyfoku technikai készségben, illetSleg az erre valé hajlandé-
sagban is. A feltdrds — és a kidllitds is — a kovetkezd teriiletekre terjedt ki:?

1. Rajzi, szobrdszati, iparm{ivészeti, épitészi csoport;

2. Zenei csoport (kompondlds és elGadds);

3. Technikai kézimunkacsoport (munkdk, taldlmanyok);

4. N&i kézimunkacsoport;

S. Irodalmi és tudomdnyos csoport;

6. El6adomiivészeti (szavalds, szonoklds, szinészi alakitds, miivészi tdnc) csoport.

' Kemény Gdbor: A pedagdgus Nagy Ldszlé. Korunk, 1931. 373,

2 Nagy LdszIé: A kidllitds, a kongresszus és a kapcesolatos mozgalmak torténete. In: Ozorai Frigyes—
Bdlint Antal (szerk.): Tehetségvédelem és pdlyavalasztds. A magyar Gyermektanulmanyi és Gyakorlati
Lélektani Tarsasdg. Bp.,1927.11-16.
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Gazdagon értelmezett tehetségtartalom alapjan tortént tehat a , tehetségkutaté” moz-
galom szervezése, amely eljutott a fGvdros hatdrain tilra, s amely igyekezett itfogni a
tanonciskoldk névendékeit is. Az 1926-ban rendezett kidllitdsnak volt egy ugynevezett
pedagégiai csoportja, amelynek az volt a célja, hogy ,.az ifju tehetségek fejlédésére nézve
kedvez& didaktikai behatésokat illusztralja”.?

A szervezd munkdn tdl rendkivil jelentds és el6remutaté Nagy Ldszlé tehetség-
értelmezéssel kapcsolatos elméleti munkdssdga. 1930-ban irt tanulmédnydban kozolt
tehetségfokozatai a kovetkezék:*

A legmagasabb fokozat a zseni: Gjité, aki az emberi elSrehaladdst, a tirsadalmi
szervezetet, a tudomdnyt, a miivészetet, a technikdt Uj irinyba tereli. Ezek 1ij eszmé-
ket, gondolatokat termelnek, s a részletek megvaldsitdsit rendesen madsokra bizzdk.

Alsébb fokon dllanak azok a tehetségek, akik nem termelnek uj eszméket, hanem
tovibb fejlesztik a mdr meglevd kulturdt, szervezeteket, taldlmdnyokat, tudomdnyt,
miivészeteket, irodalmat. Ezek mdr inkdbb a részletmunkdra hivatottak, de ujat is
alkotnak,

A tehetség harmadik fokdn dllanak az alkalmazdék, akik nem az Ujitdsokban,
hanem a mdr meglevé eredmények, tudomdnyos tételek, miivészi formdk, irodalmi
irdnyok, taldlmdnyok alkalmazdsiban eredetick, otletesek, de munkdjuk még mindig
alkotds. Ide tartoznak példdul a zenei eladémivészek is.

" Ellenben nem tartoznak a tehetségek kozé a tisztdn reproduktiv elmék, a kom-
pildlé tuddsok, mdsolé miivészek, a puszta technikdval, kéziigyességgel dolgozd
egyének. Ezek lehetnek tgyesek, de nem tehetségesek. Ezek kozul Kerilnek ki a tar-
sadalom konzervativjai.

Nem ért egyet Szondi Lipéttal és Mdday lstvannal abban, hogy az embereknek
csak 2,5%-a mondhatd tehetségesnek. Valdszin{ibbnek tartja sajdt szdmitdsait, mely
szerint az emberek 1/5-e sorolhaté a tehetségesek kozé. A zsenik fokozata alatt az
tlagtehetségek egész tdrsadalma sorakozik fel; valamennyiok koz6s munkdjdnak sajdt-
sdga az alkotds, és eredménye a szakadatlan elGrehaladds. Ezek az 4tlagtehetségek
azok, akikr6l kiilonosen gondoskodni kell, mert ezek vannak leginkdbb kitéve az
elziiliés veszélyének.

A tanulmdny tovdbbi részében a jellem és tehetség kapcsolatdval foglalkozik.

Nézete szerint a jellem lényeges kritériuma a tehetségnek. Hivatkozik arra, hogy a
Févdrosi Pedagégiai Szemindrium Lélektani Laboratériumdban eléfordulnak olyan
esetek, amikor ,,a magasabb értelmi szinvonal teljes akaratnélkiiliséggel kapcsolatos, és
az egyénben nem volt annyi erd, hogy a sajit képességeit kifejlésre juttassa, tehdt,
hogy az onmagiban fellépé akadidlyokkal megkiizdjon. A tehetség jellem és akaraterd
nélkill elzillik, helyesebben nem fejlédik ki, tehdt nem tehetség.”s

Kivdnatosnak tartand a jellem és a tehetség kozotti osszefiggést tovdbb kutatni.
Ugy véli, fel kellene tdrni, hogy miben 4ll a tehetséges egyén jellemnagysdga: a tehet-
ségben, az akarater$ lendiletében vagy a rendithetetlen kitartdsban.

3Nagy LdszIé: i. m, 15.
4 Nagy LdszI6: A tehetség 1élektani problémadi. Gyermek. 1930. 22. évf. 8-15.
S Nagy Ldszlé: i, m. 10.
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»Nalunk, a lélektani laboratériumban — irja — a tehetséges ifjakndl tapasztaltunk
csoddlatos szivdssdgot és érvényesiilésvigyat. Bzt az dtlagegyének nem mutatjdk, lega-
l1dbb is nem ily mértékben. Annyi bizonyos, hogy a tehetségek a jellemben, akarat-
erbben épp ugy magaslanak ki, mint az értelmi szinvonalban, s hogy a tehetségek
érdekl6dési korének nagy intenzitdsa épp gy megévja az elzilléstdl, mint a kedvezd
kornyezet. Ezt a nagy ellenallGképességet nem tapasztaljuk az dtlagembernél.”®

Rendkivill érdekesek az alkotds folyamatdra vonatkozé gondolatai is,

Feltevése szerint a tehetségesek alkotdsait bels6é kiizdelmek el6zik meg. Sajdt belsd
Osztonzése alapjin ,,nagy tettre késziilédik a lélek”, amelynek célja nem mindig vild-
gos. A cél inkdbb csak Osztonds megérzés, homdlyos sejtelem formdjdban jelenik
meg. Néha csak keresi a tdrgyat, vagy ha tisztdban van is a céllal, még nem taldlta
meg a megoldismédot: ez csak tudat alatt lappang.”” Igen gyakran nehéz, sGt lehe-
tetlen az impulzust adé benyomds és a felfedezés kozotti kapcsolatot megtaldini.

Nagy Ldszl6 megfogalmazdsit idézve: ,, Akaratmiikodés el6zi meg és kiséri az
alkotist, a kovetkezd séma szerint:

ElSkészitS akaratfolyamat Végrehajté akaratfolyamat

(Tudatos folyamat) \ (Tudatos folyamat)
Megsejtés /

(Tudattalan folyamat)

Ez oOsszehasonlitdsbdl is kitlinik, hogy az alkotds folyamatdnak lényege az akarat-
folyamat s a nagy tehetségek kritériuma a nagy akaratlendiilet.”®

Az alkoté képességek kibontakozdsihoz tovidbbi feltételként fogalmazza meg az
»egybefoglald er6” meglétének sziikségességét, mely akarati és értelmi elemeket foglal
magdban. Az egyén ,nagy tettekre indité ereje, de egyuttal birdlé, szabdlyozd, féken-
tarté ereje is”.° Az egybefoglalé erd a fantdzidval egyiitt teremti meg a célt, s
Osztonzi folyamatosan az akaratot.

»A fantdzia boldog ontudatot tdmaszt, az egybefoglalé erd pedig Onérzetet. A
kett0 egyiitt teszi naggyd a tehetséges egyént. De, ha az Osszefoglalé erd elvesziti
uralmit a fantézia felett, megindul a tehetség felbomldsa, ziillése. Létrejonnek a rend-
ellenes pszichopata dllapotok, a pszichdzisok, s ekkor az egyén ontudata véghetetlen
bensd kiizdelmek és szenvedések szinhelyévé vilik.””!®

Az 50-es, 60-as években vildgszerte megindult kreativitiskutatisnak egy korai és
figyelemremélt6 elSfutira Nagy Ldszl6. Ez kevéssé ismert, de rendkivil jelentds
oldala munkissiginak.

A tehetség és a palyavilasztis problemaja nem csupdn elméleti érdekl6dése, hanem
felelGsségérzete alapjdn is foglalkoztatja.

$Nagy Ldszlé: i. m. 11.
"Nagy Ldszlé: i. m. 12.
8 Nagy Ldszlo:i. m. 13.
® Nagy LdszIo: i. m. 14,
19 Nagy Ldszlo: i. m. 15.
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A tehetséges gyermekek és ifjak munkakidllitdsa c. tanulmdnydban a kévetkeziket
irja 1927-ben:

,-Azt szoktdk mondani, Magyarorszdg a tehetségek hazdja. Mindenesetre a kiilf6ldnek
is el kell ismernie, hogy Eurépa nyugati népei kozott seholsem taldlunk arinylag oly
sok értelmességet, okossdgot, mint a magyar nemzet kiilénb6z5 néposztilyaiban.

Sajnos azonban, igazat kell adnunk ama kivélé kultirpolitikusunknak is, aki az el6bbi
igazsdgot azzal toldotta meg, hogy Magyarorszdg az elziillott tehetségek hazdja. Valé-
ban, ‘sehol sincs annyi letdrt, zillott, onmagdval elégedetlen, pélyatévesztett ember,
mint Magyarorszdgon.

Mi ennek az oka? ...\

Bizony-bizony, megbocsithatatlanul sok hibdt kovetiink e! mi magunk, sziilék,
amikor nyiladozé tehetséges gyermekeinket a szemiink el6tt engedjiik elpusztulni vagy
legaldbbis fejldésiiket nem mozditjuk el6 minden eszkdzzel és méddal, sét magunk is
segitjik tonkremenésiiket azzal, hogy mivészi vagy egyéb technikai képességiiket
lekicsinyeljiik, sGt talin ki is gunyoljuk s Gket olyan pdlydra kényszeritjiik, amely az &
képességeikkel, hajlamaikkal, tehetségiikkel sokszor homlokegyenest ellenkezik, s ha
aztdn az ifji k6z6mbdssé vélik, elvesziti életkedvét, s taldn még korhely is lesz, nem mi
magunkat, hanem &t okoljuk . .. Pedig bizony igen sokszor a sziil6knek is van résziikk a
sikertelen pdlyafutisban,”!"

A tehetség és a pdlyavdlasztds Osszefiiggéseit tobb mint fél évszdzad utin sem tudjuk
pontosabban megfogalmazni, mint Nagy Lészl6. Vildgosan ldtja a nem megfelel§ pélya-
vdlasztds veszélyeztetS hatdsait, a kotédésnélkiliségtdl a deviancidba sodrédisig.

A sziil6k felelGsségének hangsilyozdsa mellett nyilvdnvalé szdmdra, hogy a tehet-
ségek érvényesilésének utja tdrsadalmilag meghatirozott. ,legylink igazsigosak — irja
— a szilé nem vddolhaté mindig. Igen sok esetben a sziil6k nyomorisigos anyagi hely-
zetik miatt nem képesek tehetséges ivadékuk mélté neveltetésérSl gondoskodni.”

Felfigyel arra a jelenségre is, amely a tehetségesek megitélésében, a szokdsostdl el-
térd életutakkal és a szokdsostol eltéré pdlydkkal szembeni véleményekben, elGitéletek-
ben nyilvinul meg. Ez nem mds, mint ,;a helyi tdrsadalom elfogultsiga bizonyos
pdlydkkal szemben. Az irdi tehetségre azt mondjik: irka-firkdsz, a j6 zenészre: cigdny-
muzsikus, a festére, hogy haszontalansigokkal tolti idejét, a feltaldlé technikai tehet-
ségre pl. azt mondjdk: ne akarjon mds lenni mint az apja. Az igazsdg az, hogy az egész
tirsadalom biinos a tehetséges gyermekek elhanyagoldsiban”,!

Nagy Laszlé6. munkdssdga tdlmutat a sajit kordban tapasztalt tehetséggondozds —
vagy inkabb ,tehetségvesztés” — kritikdjdn. Az dltala elképzelt palyavilasztdsi rendszer
azt a célt szolgilja, hogy minden gyerek — s koztik a tehetségesek is — megtaldljdk a
szdmukra legmegfelelébb pélydt. Gondolkoddsa nem dllt meg a korszak divatos ,,tehet-
ségmentS” akci6indl. O minden gyerek szdmara egyenld feltételeket akart biztositani a
bennilk rejlé lehetSségek felszinre jutdsihoz, kibontakozdsihoz. Ennek eszkdze egy
demokratikus iskolarendszerbe dgyazott iskolai pdlyavélasztdsi tevékenységrendszer,
amely a rendszer részeként mikodve — az egyéni felfedezésnek, fejlesztésének is
eszkoze.

'1L.a 2. sz. jegyzetben:i. m, 119.
1?L.a 2. sz jegyzetben: i. m. 120.
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»Az iskola ajtajin d6rombol a mai élet” irta 1924-ben Nagy Ldszio, az iskola azon-
ban ,,gbgosen hallgat, s méltatlankodva fogadja az elégedetlenkedGket, akik a pélya-
vilasztdst az iskola problémdjdvd akarjdk tenni... s még mindig csupdn az dtlagok
kiképzésére torekszik”.!3

Az iskolarendszert elavultnak tartja, ,teljesen megérettnek a gyckeres reformra™,'*

Ehhez a gondolathoz Nagy Ldszl6t az a felismerés vezette el, hogy a 10 éves korban
torténs pdlyavdlasztdst csak az iskolarendszer teljes dtalakitdsival lehet elkeriilni. Az
1924-ben érvényben levd iskolarendszer akkor kivdnta a gyermek pdlydjdnak megvilasz-
tasdt, amikor annak egyénisége még nem alakult ki. A dontés, amelyet ebben az élet-
korban nyilvinvaléan nem a gyerek, hanem a sziil6 hoz, nemcsak arra vonatkozik, hogy
elméleti vagy gyakorlati ember viljék-e a gyerekbdl, hanem arra is, hogy tobb legyen-e
beléle tarsadalmilag vagy kevesebb.

Hisz ,, .. .iskolarendszeriinkben tulajdonképpen nem szakiskoldkrdl, hanem osztily-
iskoldkrdl van sz6 — irja —, olyan iskoldkrél, amelyeknek mindenféle elGjogaik vannak,
s olyanokrél, amelyeknek kevesebb vagy semmi elGjoguk nincs.”

Elgondoldsa szerint: ,Meg kell teremteniink iskolarendszeriinkben az egyenlGséget,
nehogy a ma fenndllé egyenl6tlenség a tdrsadalmi osztdlyok kozotti ellentéteket még
élesebbé tegye.”

Ennek megoldésit az egységes 8, illetleg 9 osztdlyu népiskola létrehozdsdban litja,
amely 5 éves kortdl 14 éves korig egységesen és megszakitds nélkil viszi elGre a gyer-
mek oktatdsat,'$

Az egységes népiskola tervei és az ezzel szerves egységben elképzelt, ma igy mond-
hatndnk: demokratikus palyavdlasztdsi rendszer gondolata az egyik legfontosabb, leg-
id6tdllébb része Nagy Ldszl6 életmivének.'®

Elképzeléseiben egy olyan kozépfoku képzés terve rajzolédik ki, amelyben az esély-
egyenlGséget az biztositja, hogy a tanulék érdeklGdésiiknek megfelelGen vdlaszthatnak
képzési irinyokat. Egyik csoportbdl a masikba akadalytalanul 4t lehet lépni. gy van ez
a 3 éves alsé tagozatban és a 2 éves liceumban. ,,A liceum az életpéilya-csoportok
miveltségi tartalma szerint fakultdsokra tagolédik.” E fakultisokban a) édltaldnos szak-
mdk és b),,az illet6 pdlyacsoport specidlis miiveltségtartalmit ad6 szakmdk (specidlis
szakmdk)” taldlhatok.

Nagy Liszlé oktatdstervezési munkdssiginak értékelése a jelen irdsnak nem feladata,
de feltétleniil szélni kell arrél, hogy a kozépfoki iskoldk szintjén is folvdzolt — korat
sokszorosan megeldzve — egy fakultativ képzési rendszert, amely szdmol az egyéni
érdeklGdéssel, képességekkel, és ugyanakkor figyelembe veszi az ,.életpilya csoportok”
miiveltségi tartalmit. A tervezetben nem esik szé pdlyavilasztasrol, pélyavilasztdsi els-
készitésrSl, a rendszerben mégis jelen van szerves alkotérészként, A rendszerszemléleti

'3Nagy Ldszlo: A tanuldk pélyavilasztdsa. /n: A pélyavilasztds (szerk. Nagy Ldszl6) Magyar
Gyermektanulmdnyi Tarsasdg, Bp., 1924. 45.

Y4 Nagy Ldszlé: i. m, 47.

'S Nagy Ldszlo: i. m. 50.

'¢Nagy Ldszlé a magyar kozoktatds reformjdnak tervét a Magyar Gyermektanulmdnyi Tdrsasdg
kozremiikodésével készitette el 1918 decemberében. (A magyar kdzoktatds reformja. /n: Nagy Ldszlo
vilogatott pedagdgiai mivei. Szerk, Nagy Sdndor, Tankonyvkiadd. Bp., 1972. 231-239.) A tanulék
pilyavilasztdsa c. tanulmédnyban sziovegszeren csupdn rovid utalds torténik a tervre, de alapgon-
dolatai, célkitiizései a palyavdlasztdsi problémdk iirligyén szinte sorrdl sorra megtaldlhatok.
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oktatastervezés egyik uttorGjének nevezhetnénk Nagy Liszl6t, aki ldtta az iskolarend-
szernek és a munkamegosztds szerkezetének Osszefliggéseit, s6t azt is, hogy az iskola-
rendszerben elfoglalt hely determindlja a tarsadalmi hierarchiidban bet6lt6tt hely miné-
ségét. Vildgosan ldtta a pédlyavdlasztdsi rendszer és az iskolarendszer kozotti Osszefiiggést,
és nyilvinvalé volt szdmdra, hogy az iskolarendszer megvdltoztatdsa nélkiil a pdlya-
valasztds rendszerét alapvetSen nem lehet megvaltoztatni.

A pdlyavilasztdsi tevékenység Nagy Ldszl6 megfogalmazdsa szerint ,,a legfontosabb,
leggyakorlatibb, de egyben legnehezebb feladata az iskoldnak”."”’

A helyes pilyavilasztds elGfeltételeit és modjait tekintve a kovetkezd f6bb feladato-
kat jeloli meg:

a) a gyermek testi és lelki ,,habitusdnak” ismerete;

b} a gyermekek felvildgositdsa €és el6készitése pdlydjuk Ontudatos megvaldsitdsdhoz;

¢) a pedagogusok és a sziil6k kapcsolatrendszerének kialakitdsa.

Nagy Ldszl6 a gyermek felvildgositdsdt feltételnek tekinti ahhoz, hogy ,..:a gyer-
_mek 6nmaga legyen képes itélkezni a neki valé pilya megvilasztisdban™. Bnnek egyik
fontos eszkoze a f6bb életpdlydk ismertetése. Nagy Ldszlo véleménye szerint: ,,A helyes
didaktikai eljdrds abbdl 4ll, hogy minden egyes tantirgyban minden adandé alkalommal
figyelmeztessiik a tanulot arra, hogy valamely tanitdsnak milyen életpdlydn veszi hasz-
nat”,'8

A tanulék pedagdgiai megfigyeléséhez a pilyavilasztds céljara Nagy Ldszl6 egy szem-
pontrendszert javasol. Megfogalmazdsa szerint a pdlyavélasztdsi megfigyelési lapokon
elotérbe kell keriilnie ,,a munkakedvnek, munkaakaratnak, az alkotdsra és a technikai
munkdra valé hajlanddsdgnak, a szervezé képességnek, az elme elmélkedS irdnydnak
vagy a gyakorlati gondolkoddsnak, a miivészi és mds hasonlé természetli képességek
megfigyelésének”.! °

Véleménye szerint fel kell szdmolni azt az ,,6sdi felfogdst, hogy a tanit6tdl, tandrtdl
egyebet ne kivinjunk, mint tirgyi szaktudist, a tankonyvek ismeretét s még egy kis
metodikai készséget. Kétségteleniil, ez is kell. De az igazi tanitéi szaktudds mégsem a
konyvismeretben van, mert azt minden laikus megszerezheti. Az igazi pedagdgiai szak-
tudds a gyermekek, a tanuldk egyéniségének ismeretébol 4ll.”2°

Nagy Ldszlé a gyermek egyéniségének vizsgdlatdhoz javasolt feladatok kozdtt kilon
hangsilyozza a pedagégusok szerepét a ,tanulék kilonos tehetségeinek” feltirasaban.

Munkdssdginak egyik kiemelkedS érdeme az dltala javasolt megfigyelési szempont-
rendszer gazdagsdga,. differencidltsiga, amelyek mindmdig érvényesek, s a kozben eltelt
tobb mint Stven év alatt mindossze néhdny ponton egésziiltek ki uj elemekkel.

A SzékesfGvdrosi Pedagégiai Szemindrium Lélektani Laboratériumdban végzett
gyakorlati pszicholdgiai munkdja, annak elméleti-metodikai tanulsigai, s mindezek koz-
readdsa pedagégusok és sziilGk korében, teszik teljessé Nagy Ldszl6 életmivét a tehetség
és palyavilasztds problémakdrében is. Képes volt arra, ami rendkiviil ritka jelenség: tel-
jes életet €It mint tudds, mint pedagégus és mint a pszicholégia gyakorlatdt is mfivels
szakember.

'7L.a13. sz. jegyzetben:i. m, 45.
'81.a 13, sz. jegvzetben: i, m. 61-63.
Y9 1. al3. sz. jegyzetben: i, m, §2-56.
291, a 13. sz. jegyzetben:i, m, 53.
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TANULMANYOK

CSAPO BENO

, A KOMBINATIV KEPESSEG
ES MUVELETEINEK VIZSGALATA 14 EVES TANULOKNAL

Vildgszerte egyre hatdrozottabban jelentkezik az igény, hogy az iskola ne csupin
ismereteket kozvetitsen, hanem hatékonyan fejlessze a gondolkodds képességeit is. E
feladat megvaldsitasdhoz azonban szikkség van a képességek és a gondolkod4s alapos
megismerésére, a pszicholdgia dltaldnos és elvont eredményein til konkrét, pedagdgiai
indittatdsi vizsgdlatokra, a képességek strukturdjinak és fejl6dési folyamatdnak fel-
tdrdsdra. .

A Jozsef Attila Tudomédnyegyetem Pedagdgiai Tanszékén dr. Nagy Jozsef professzor
vezetésével Ot évvel ezelGtt dtfogd kutatds indult a gondolkodds miiveleti képességeinek
tanulmédnyozdsdra. Kutatdsaink alapkoncepcidja értelmében az ember tanult képességei
négy nagy képességrendszerré, dltaldnos képességgé szervezddnek: kommunikativ képes-
séggé, alkotd képességgé, onfejlesztS képességgé és irdnyité képességgé (Nagy, 1980).
Ezek részeik, alkotdelemeik, kapcsolataik révén dtszovik egymdst., Az dltaldnos képes-
ségek kozos 1észét egy kotott struktirdju miiveletrendszer képezi, ennek Osszetevdit
nevezzilk miiveleti képességeknek. Négy komplex miveleti képességet vizsgilunk, még-
pedig a rendszerezési, a kombinativ, a logikai és a bizonyitdsi képességet.

A munka sordn 14 éves tanulék korében kiterjedt empirikus vizsgdlatokat végeztiink
a miveleti képességek struktirdjdnak tanulmanyozdsira, és két mdsik korosztilyon (11
és 17 éves tanulék) a fejlédés folyamatdnak feltdrdsa érdekében.

E tanulmdnyban a kombinativ képesség vizsgdlatdrdl szimolunk be. Terjedelmi kor-
laitok miatt az elméleti elémunkdlatoknak csak a fontosabb mozzanatait foglaljuk
ossze, az empirikus anyagbodl pedig a tesztfeladatok strukturdjdt és egy korosztdly, a 14
évesek teljesitményeinek alapvetd statisztikai jellemzSit mutatjuk be.

1. Elméleti hdtter

Az emberi kombinativitis problémdja régéta foglalkoztatja a pszicholégusokat.
Erdekes médon azonban a pszicholégia, legaldbbis ami az elsé megkozelitéseket illeti, a
kombinativitdssal csupdn mint a tudatos folyamatok hétterében meghiiz6dé mechaniz-
mussal szimolt. A kombinativitds problémdja a pszicholégidban elGszor a fantdzidval, a
képzelettel kapcsolatban merilt fel, melyrél az elsé dtfogé elméleti koncepciot az
asszocidcids pszicholégiai iskola dolgozta ki.

Az asszocidcids pszicholdgia felfogdsa szerint a képzeletnek alapvetSen két formdja
van, A reproduktiv képzelet a valésdgban is meglevs jelenségeknek, kordbban dtélt
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benyomdsoknak, képeknek a reprodukaldsa. Ezzel szemben az alkotd képzelet el6z6leg
nem tapasztalt modon rendezi dt a valdsdg egyes elemeit, s ezek Uj kombindcidit hozza
létre.

Az elmélet értelmében a képzelet képes a korabban észlelt elemek nagyszami, a valdsagban nem
tapasztalhaté kombindaciéjat létrehozni, de nem képes 1j elemeket alkotni. Nem ad azonban szamot
arrdl, hogy milyen médon jonnek létre az Uj kombindcidk, vagy pedig azok 1étrejottét véletlenszeriinek
tekintik.

Wundt dlomelmélete az dlmot is a valdsagban megélt benyomdasok teljesen Gj, szokatlan, néha fan-
tasztikus kombindcidjaként értelmezi. Az elemek kombindléddsa véletlenszerd, illetve az agykéregben
lejatszddé elektromos folyamatoktdl fiigg. Ez a felfogds a kombindcidk képzddését lényegében az
intellektus milkodésének tudattalan mechanizmusaként, az 4alom esetében egyenesen fizioldgiai
folyamatként értelmezi. Tehdt az emberi kombinativitds csupdn a filogenetikai fejlédés sordn létrejott
bioldgiai produktum lenne.

Semmi okunk sincs elvetni azt a gondolatot, hogy az agykéreg elektromos folyamatai vagy az intel-
lektus tudattalan mechanizmusai ,,automatikusan’’ ingerek, benyomadsok, képzetek nagyszamiu kombi-
nécigjat termelik ki, azonban ha az ontogenetikus fejliddés tényeivel, killonosen pedig a tanulds szere-
pével is el akarunk szdmolni, nem sziikithetjiik le az alkot$ fantazidt, dltaldban az alkotoképességet a
kombinativitdsra, és a kombinativitast is tobbnek kell tekinteniink az elGzGekben jellemzett tudattalan
folyamatoknal.

Rubinstein az elemek kombindldsdt szintén a képzelet egyik mikddési mechanizmusdnak tekinti,
bar kiemeli, hogy nem ez az egyetlen mechanizmus: ,,A valdsig észlelése nem megvaltoztathatatian
elemek kotegeib8l, csoméibdl vagy mechanikus halmazaibél dll. Minden képz8dményét dtalakitja a
képzelet. Evek az dtalakitdsok rendkiviil sokfélék, kozéjiikk tartozik a kombindcié mint a fogdsok
egyike, de nem lehet erre korldtozni: a kombindcié csak az egyik fajtdja vagy fogdsa a képzelet dtala-
kit tevékenységének. Ennek eredményeként nem vdltozatlanul adott elemek vagy vondsok uj kap-
csolata, kombindcidja keletkezik, hanem egységes tj kép, amelyben az egyes vondsok nem egyszertien
OsszegzGdnek, hanem 4t is alakulnak, altaldinositédnak. A kombinalds csak » mechanizmus«, hatdsa
rendszerint valami olyan tendencidnak engedelmeskedik, amely meghatirozza a kombinalandé mozza-
natok Gsszevdlogatdsit és értelmet lehel azokba.” (Rubinstein, 1964. 519.)

Adds marad azonban Rubinstein annak felvdzoldsaval, milyen mechanizmusok, dtalakitdsok johet-
nek szamitdsba a kombinalds mellett, és mi ezeknek az egymdshoz valé viszonya.

Az alkot6 képzelet problémdja atvezet az alkoté gondolkodds, a kreativitds kérdésé-
hez.

Az alkotéképességet, az alkotds folyamatdt mdr Leibnitz is Osszekapcsolja a kombi-
nativitdssal. Tobbek kozott a kombinatorika kifejlesztésén is azért munkdlkodott, hogy
az 4j alkotdsok létrehozdsinak egyetemes eszkoze lehessen. Egy mdsik matematikus,
Poincaré elképzelése szerint a matematikai alkotds folyamatdban a tudatos szint alatt az
osszekapcsolhatd elemek nagyszdmi kombindcidja képzddik, és ezek kozil egy sz{ir6n
keresztilhaladva csak azok tudatosulnak, amelyek bizonyos esztétikai kovetelmények-
nek eleget tesznek. (Poincaré, 1908.)

Az asszocidciés pszicholdgia koncepciéjira alapozva dolgozza ki kreativitdselméletét
S. A, Mednick. Mednick elmélete szerint az alkoté folyamat lényege az, hogy olyan uj
képzettirsitas-kombindciék jonnek létre, amelyek megfelelnek bizonyos hasznosségi fel-
tételeknek. Viltozatos kombindcidkat azok az emberek képesek produkdlni, akik tavoli,
a megszokott kOrnyezetben Ossze nem tartozé. dolgok kozott 1étesitenek kapcsolatot. E:
megfontolds alapjin dolgozta ki az alkotoképesség mérésére a ,Remote Associations
Test-et, amely lényegében az asszocidcidk viltozatossdgdval és szokatlansigival jel-
lemzi a kreativitdst. (Mednick, 1962.)
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Guilford ismert kreativitiselméletét pszichometriai vizsgdlatainak eredményeibél
- kiindulva épitette fel. Kifejezetten nem foglalkozik az alkoté folyamat mechanizmusa-
val és ¢ mechanizmusokban a kombindlds szerepével, azonban kreativitismodelljében a
fluencia faktorai tartalmazzdk a kombinativ mozzanatokat. (Guilford, 1950; 1959.) Egy
mdsik, ugyancsak gyakran idézett modellben, Lowenfeld kreativitismodelljében a varia-
bilitds faktorai foglalnak magukban kombinativ mozzanatokat. (Ismerteti: Landau,
1971.)

Az alkoté képzelet és a kreativitds pszicholdgiai elméletei tehdt érintik ugyan a kom-
binativitdst, kiemelik szerepét az alkotd folyamatban, helyét, struktirdjit, viszonydt az
egyéb részekhez, eredetét, kialakuldsinak folyamatdt azonban ezek a megkoézelitések
nem tisztazzdk.

A kombinativ képesség tanulmdnyozdsiban uj fejezetet jelent Jean Piaget munkds-
sdga. Miivei a kombinativ képesség vizsgilata szempontjdbél legaldibb hdrom ponton
jelentenek nagy el6relépést. Ezek: a kisérleti fejl6déslélektan ismeretelméleti hdtterének
kidolgozisa, amely tisztdzza az értelem miveleti strukturdinak, igy egyben a kombi-
nativ miiveleteknek is az eredetét; a kombinativitds és a logikus gondolkodds viszonyd-
nak s a kombinativ miveletek szerepének kidolgozdsa; valammt néhiny kombinativ
muvelet kialakuldsinak kisérleti vizsgilata.

Ismeretelméletének, a genetikus episztemoldgidnak (1. pl. Piaget, 1972)) lényeges
vondsa annak kiemelése, hogy tuddsunk forrdsa nem csupén az érzékelés és az észlelés,
hanem a cselekvés is. A cselekvés, a tevékenység sordn a komyezd valsigon végzett
miiveletek bels6vé vdlnak, kiépiilnek az értelem miiveleti struktirdi. Vagyis: az értelem
miiveleti struktirdi a tevékenységen keresztll az anyagi vildg strukturdit képezik le.
Piaget szerint a matematika is a valésdg struktuirdit tiikkrozi, s az értelem miiveleti struk-
" tdrdi és a matematika legdltaldnosabb struktirdi megegyeznek. Kisérleti munkdja ennek
az egyezésnek a feltdrdsira, bizonyitdsdra irdnyul.

Pigget szerint a fejl6dés folyamatdban a konkrét miiveletekrdl a formdlis miiveletekre valé 4ttérés a
16 kétviltozds logikai miivelet kialakuldsival jellemezhetS. A 16 kétvaltozos logikal miivelet kialakula-
sit pedig egy kombinatorikai struktiira kiépiilése teszi lehetGvé. Vizsgdlatai szerint a konkrét miiveletek
szintjén megjelend osztilyozdsok, soralkotdsok, megfelelések fokozatosan rendszerré szervezGdnck.
Egyben kialakulnak a tdrgyakon végzett konkrét miiveleteknek megfeleld, a dolgok, jelenségek tulaj-
donsdgait kifejez§ itéletek kozotti muiveletek is. Az itéletek kozotti miiveletek gy alakulnak ki, hogy
kezdetben létrejonnek az itételekbdl allo parok, majd a megfeleld kombinatorikai séma kiépiilése utdn
a pdrositdsok kombinatorikailag lehetséges Osszessége. A lehetséges és az igaz pdrositdsok megkiilon-
boztetése vezet el a logikai miveletek kialakuldsdhoz. (Inhelder-Piaget, 1955.).

Végiil Piaget azon munkait kell dttekinteniink, amelyek kozvetleniil a kombinativ miiveletek kiala-
kuldsinak folyamatdt tanulmdnyozzdk. (Piaget—Inhelder, 1951. VII,, VII,, IX. fejezet, illetve
Inhelder—Piaget, 1955. V11. fejezet), E munkdkban négy kombinativ miivelet kialakuldsdnak vizsgdlatd-
val taldlkozunk: a kombindcidk, a permuticidk, az ismétléses varidciok és a halmaz Gsszes részhalmaza-
nak képzésével (kiilonbozd elemszdmi kombindcidk képzésével). Ezekben a vizsgdlatokban a kisérleti
személyeknek konkrét targyakbdl (pl. korongokbdl, pdlcikdkbol) kell a feltételeknek megfeleld lehet-
séges Osszedllitasokat elkésziteniiik. Bar a Piager iltal vizsgdlt miiveletek kialakuldsdban vannak mind-
ségi kilonbségek, idSbeli eltolddasok, Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a fejlédés elsé stadiumdban
lev8 kisérleti személyek probdlkozdssal, véletlenszertien, minden szisztéma nélkil készitik el a feltéte-
Ieknek megfelel§ Gsszedllitdsokat. A mdsodik stidiumra a rendszer keresése, a néhdny Osszedllitds fel-
soroldsira alkalmas részszisztémak kialakuldsa jellemz§. A harmadik stadiumban az 6sszes Ssszedllitds
(ami a feladattdl fiiggden lehet permutdcid, varidcié, kombinacid) egyetlen alapelv szerinti mddszeres
felsoroldsdt figyelhetjiik meg; ekkorra alakulnak ki a teljes felsorolast IchetGvé tevd miiveleti sémak.
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Piaget a kombinativ miiveletek kialakuldsdt a logikai miiveletekkel és a véletlen fogalmaval kapcso-
latban tanulmédnyozza, nem fordit azonban figyelmet arra, hogy a kombinativ miiveletck egymdshoz
valé viszonyat tisztdzza, és a kombinativ képességet mint rendszert épitse fel, Ez abbdl a felfogdsbdl
kovetkezik, hogy a kombinativitast az egész logikai miveletrendszert, sGt a gondolkodds mds teriile-
teit is athaté jelentdségilinek, azonban mégis mdsodlagos, aldrendelt szerepet jitsz6 tényezdként
kezelte. Valdszintileg ezzel magyardzhatd, hogy bdr Pigget-nak nagy hatdsa van a XX, sz. kdzepe utani
pszicholdgidra, az egész matematikatanitds meguijuldsdra, az dltala elkezdett munka a legtobb teriileten
kovetSkre akadt, a kombinativitds vizsgdlatdnak Kkiteljesedésére azonban nem keriilt sor, Szemben a
logikai, rendszerezési vagy csoport-struktirakkal, a kombinatorika nem valt a kiilonb6z§ pszicho-mate-
matikai vizsgdlatok kozponti kérdésévé, és nem kapott silydnak megfelel szerepet a legtdbb (ij mate-
matikatanitdsi koncepciéban sem. (Bar kétségtelen, hogy sok kisérlet folyik Piaget szellemében a kom-
binatorika egészen korai tanitasival kapcsolatban.) (L. Varga, 1967; Tiirke, 1967)

A kombinativitds pszichologidjit érint6 vizsgilatok torténetének rovid dttekintésébdl
is kitlinik, hogy a kombinativ képességnek a gondolkodds fejlédésében meghatdrozo
szerepe lehet, ugyanakkor felépitése, fejlettségének dtlagos szintje, a kialakulds folya-
mata, kialakitdsdnak, fejlesztésének lehetdségei és hatdrai kevéssé ismertek.
mélis mértéki kifejlesztésének lehetGségeit kell feltirni. Ahhoz azonban, hogy a fejlesz-
tés stratégidit kidolgozzuk, mindenekelstt ismernink kell az adott tarsadalmi-kulturilis
kornyezetben ,;spontdn”, természetes médon, direkt tanitas nélkiil kialakulé kombina-
tivitds struktirdjit, fejlddésének mechanizmusdt. A megismerési folyamat részletekbe
men$ empirikus vizsgilatokat igényel, és ehhez mérSeszk6zokre, feladatrendszerekre
van szilkségiink. A teszteket pedig csak akkor tudjuk elkésziteni, ha elméletileg tisz-
tdzzuk a Kombinativitds lényegét, mibenlétét, é kidolgozzuk a kombinativ képesség
hipotetikus modelljét.

2. A kombinativ keépesség hipotetikus modellje

A kombinativ képesség dltalunk kialakitott elméleti koncepcidjdt itt csupin vizla-
tosan ismertetjiik, elsGsorban azokat a mozzanatokat kiemelve, amelyek a bemutatandé
empirikus anyag értékeléséhez szilkségesek. Kutatdsunknak mind az elméleti, mind
pedig az empirikus anyagdbdl azokat a részeket igyekeztiink kivdlasztani, amelyek kozel
dllnak a matematikatanitis problémdihoz is. Szeretnénk azonban kiilén is hangsilyozni,
hogy vizsgilatunk egésze nem a matematikatanitds kérdéseivel, hanem gondolkod4dsunk
alapvetd képességeivel, ezek fejlesztésének lehetGségeivel kapcsolatos. Kétségtelen
viszont, hogy a széban forgd képességek kifejlesztésének egyik legfontosabb teriilete a
matematika.

Koncepciénk kialakitdsdhoz els6sorban két forrdsbdl meritettiink. Egyfelsl a mate-
matikai kombinatorikdbdl. Ha ugyanis elfogadjuk, hogy pszichikus rendszereink, miive-
leti képességeink a valdsdg struktirdinak elsajatitdsa, belsGvé valdsa révén alakulnak ki,
és a matematika ugyancsak a valésdgot képezi le, a kombinatorika alapjainak elemzésébél
kovetkeztethetiink kombinativ miiveleteinkre. Bar a k6z0s eredet ellenére mindkettd sajat
belsS torvényei szerint fejlédik. Ezért a matematika felépitéséb&l nem kovetkeztethetiink
- kozvetleniil a gondolkodds struktirdjira, de még az analégidk kore is nagyon sziik, csak az
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eredetre, a legelemibb alapokra korldtozédik. Mésik forrdsunk a pszicholdgia, a pszicho-
16gidban a képességekrdl és a gondolkoddsrol felhalmozott ismeretek Gsszessége.

De mit is értiink kombinativ képességen? Ezt a fogalmat két szinten fogjuk meghati-
rozni. Egyrészt jellemezziik a tdgabb értelemben vett kombinativ képességet, majd meg-
hatdrozzuk az annak részét képezd, miiveleti képességként leirhatd, sziikebb értelemben
vett kombinativ képességet.

Ha a kombinatorika és az emberi gondolkodas kombinativitdsanak kapcsolatat tekintjiik, el kell
vetniink azokat a naiv feltételezéseket, amelyek szerint van egy tudatalatti vagy éppen tudatos, esetleg
automatizdlédott mechanizmusa a gondolkoddsnak, ami bonyolult, soktényezGs feltételek kozott is
alkalmas az osszes lehet8ség szdmbavételére, felsorolisira, mérlegelésére. Egy ilyen mechanizmus
ugyanis a legtobb gyakorlati probléma esetében mar a mennyiségi ardnyok miatt sem miikddhetne,
Midsrészt pedig gyakran nem is adottak kozvetleniil azok az elemek. amelyeket kombindlni kell, és
nincs pontosan meghatdrozva az sem, hogy az elemekbdl dsszedllitott konstrukciéknak milyen feltéte-
leket kell kielégiteniiik (pl. egy novella meghatdrozott mondata),

A viltozék vagy a vdltozdk lehetséges értékei szimanak novekedésével az osszes lehetSség expo-
nencidlisan vagy hatvdnyozottan nd, és ez csakhamar az ugynevezett kombinatorikai robbandshoz, az
osszes lehetGség szdmdnak kezelhetetlen mértékli novekedéséhez vezet. A novekedés ardnyaira jel-
lemz8, hogy némelyik egyszerlien megfogalmazhaté gyakorlati optimalizdciés probléma megolddsi
varidciéinak szdma olyan nagy, hogy azok egyenkénti értékelésére még a lehet8ségek hatdrait sirold
sebességgel mikodd szdmitégépek sem lennének képesek.

Erdekes médon azonban azt tapasztaljuk, hogy az ember naponta dont ilyen kérdésekben, és ha
nem is mindig az optimadlis, de az adott feltételek kozott a lehetd legjobb alternativat vilasztja. Mivel
bizonyos problémékra nem lehet az emberi gondolkodassal versenyképes algoritmusokat késziteni,
ezért némely matematikus hajlik is arra a feltételezésre, hogy az emberi agy egy mdsik matematikdt
haszndl.

A fenti ellentmondds felolddsira annak figyelembevételének lehetSsége is kindlkozik, hogy az
ember dontéseiben felhaszndlja tapasztalatit, ismereteit. Ha ugyanis bizonyos kombinatorikai sémdk
alapjdn kezelhetd mennyiségl lehetSséget llitunk elS, majd ezek k6z6tt tuddsunkra tdmaszkodva
szelektdlunk, és csak-a relevins lehetGségeknek képezziik ujabb véltozatait, a potencidlisan nagyszamu
lehet3séghdl a lehetGségek egyenkénti vizsgdlata nélkiil is ki lehet vdlasztani a gyakorlatilag megfelelSt.

A gondolkoddsunkban megnyilvdnulg, legdltalinosabban értelmezett kombinativitdsra
az jellemz6, hogy nem rendelkezik dllandosult, kdtott szerkezettel, benne a véletlen-
szerli prébdlgatds, a tapasztalat, az ismeretek felhaszndldsa és a lehetGségek kombina-
torikai sémdk alapjin valé szdmbavétele keveredhet. Az ilyen tdgan értelmezett kombi-
nativ képességet az dltaldnos képességek részének tekintjilk, mivel hatdsa az intellek-
tudlis folyamatok széles korében megnyilvanulhat. (Pl. egy épiilet megtervezésében, egy
vers megirdsdban, egy zenemii megalkotdsdban, de akdr olyan hétkoznapi jelenségekben
is, mint a vilasztékos 6ltozk6dés.) A kombinativ képesség ezen altaldnos (kotetlen) for-
majaval akkor taldlkozunk, ha az adott tdrgy, jelenség bonyolult, soktényez8s, vagy ami
a leggyakoribb, nem adottak explicitt a kombindlandé elemek, és az elkészitendd
produktum leirdsa is csak nagyon vézlatosan korilhatdrolt. lyen esetben végtelen sok,
de legaldbbis gyakorlatilag kezelhetetlen mennyiségli megoldas elégiti ki a feltételeket,

Ha azonban a kombinativ képesség olyan feltételek kozott miikodik, amikor kevés
szempontot kell szdmitdsba venniink (kicsi a kombindlandé elemek sziama), pontosan
adott az, hogy az elemekbdl milyen konstrukciét keli létrehoznunk (a kovetkezdkben
minden pontosan leirhaté Osszedllitds kozos megnevezésére, legyen az varidci6, per-
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mutdcié vagy kombindcid, a konstrukcio kifejezést hasznaljuk), maga a probléma, a fel-
tételek meghatdrozzdk, hogy hinyféle konstrukcié elégiti ki a feltételeket. (PL.: két
kilénb6z6 zakénk és haromféle nadrigunk van. Milyen lehetSségeink vannak a felol-
t6zésre?) llyenkor médunk van az Osszes eset 1étrehozasdra, felsoroldsara, vagy legaldbbis
végiggondoldsira, mérlegelésére.

Egy-egy feltételrendszernek megfelelé felsorolds, gyakran végrehajtva, tevékeny-
ségiink elemi operdciéinak mindig azonos sorrendben lefuté ldncolativd vélik. Az elemi
operaciok' lancolatainak dllandésuldsaval, bels6vé valisival alakulnak ki a kombinativ
miiveletek. A kombinativ miveletek kialakuldsdval és rendszerbe szervezddésével pedig
kialakul a szifkebben értelmezett, miiveleti képességkent leirthaté kombinativ keépesség.

Ezen a ponton rovid kitér6t kell tenniink, hogy az itt bevezetett fogalmak értelmét pontosabban
megvildgitsuk. Nézziik elSszor a miiveleti képesség fogalmit. E fogalmat legkdnnyebben a készségek és
az iltalanos képességek fogalmaval osszehasonlitva értelmezhetjik, A készségek, tevékenységiink auto-
matizalt komponensei, mindig valamilyen konkrét tartalomhoz k&tSdnek (pl. az irds készsége, az
olvasds készsége, igeragozds sth,), ezzel szemben a miiveleti képességek sokféle szitudcidéban, sokféle
tartalmon miikodSképesek (pl. kombinalhatunk targyakat, jeleket, szavakat stb.), Hasonlésdg viszont a
készségek és a miiveleti képességek kozott az, hogy strukturdjuk, vagyis a benniik megjelend elemi
operdcidk sorrendje kotott. A miiveleti képességek és az dltalinos képességek k6z6s vondsa, hogy nem
kapcsolédnak konkrét tartalomhoz, tobbféle tevékenység szabdlyozasiban megjelenhetnek, viszont
kiilonbdznek abban, hogy a miiveleti képességek elemi operacidk kotott sorrendii lancolatibdt dllnak,
- ellentétben az dltalinos képességekkel (Nagy, 1980).

A kombinativ miiveletek fogalmat részben mdr értelmeztiik. Csupdn azzal egészitjiik ki, hogy a
miivelet fogalmdt itt nem matcmatikai, hanem pszicholdgiai értclemben haszndljuk. Piaget megfogal-
mazésa szerint ,,Kibernetikai nézGpontbol egy miivelet egy tokéletes regulacié. Ea azt jelenti, hogy egy
miiveleti rendszer (operational system) kikiiszoboli a hibat, mielGtt az fellépne . . .V(Piaget, 1971, 15.)
A kombinativ miiveletek pszichikus rendszerek. melyek a megfelel$ tevékenységet (adott elemek adott
feltételcket kielégitd Osszeallitdsainak felsorolasa) szabalyozzdk.,

A kovetkezd kérdés, melyet meg kell vilaszolnunk az, hogy melyek a kombinativ
miiveletek, illetve, hogy a sziikebben, miiveleti képességként értelmezett kombinativ
képesség milyen elemekbd] és hogyan épiil fel. Természetesen ez egy olyan alapkérdés,
amelynek megvilaszoldsira egész kutatémunkdnk irdnyul. Mégis sziikséges volt, hogy
elézetesen megfogalmazzunk néhdny olyan hipotézist, amelyek alapjdn tesztjeinket fel-
épithetjiik,

Ezen a ponton ismét a matematikdhoz fordultunk, Annak szdmbavételére volt sziikség, hogy
melyek azok a kornyezetiinkben, a targyi valosdgban el6fordulé legalapvetGbb kombinatorikai struk-
tirdak, amelyeket a tevékenységeinkben leggyakrabban leképeziink, Ehhez a kombinatorika alapjainak
elemzésére volt szilkség, Koztudomasii azonban, hogy a kombinatorikdnak nincs olyan kialakult egy-
séges rendszerc, mint mds matematikai diszciplindknak, ma a kombinatorikdt még kilénbdz8 prob-
1émdk lazdn Osszefiiggd halmazdnak tckintik. Nem timaszkodhattunk tehdt olyan alapra, mint példdul
gondolkoddsunk logikai miiveleteinek vizsgdlatakor a matematikai logikdra.

A kombinatorika elemei hagyomadnyosan az ismétléses és ismétlés nélkiili permutaciok, varidciok és
kombindcidk, egyes feladatok pedig a kivalasztds és a rendezés miiveleteire vezethet8k vissza, Ezek az
alapfeladatok egymasbol tobbféleképpen szarmaztathatdk, tobbféleképpen rendszerezhetdk, tanitdsuk
sordn tobbféle megoldds alkalmazhaté. Akombinatorika hagyomanyos iskolai tanitdsa tébbnyire csak
a lehetGségek szdmanak meghatdrozdsaval foglalkozott, nem pedig a lehet8ségek felsoroldsdnak kér-
désével. A targyalds rendje a formalis, kiilsGdleges Bsszefiiggéseket vette alapul, és nem a lényeges belsd
strukturdlis elemeket. (E problémadkat itt nem fejtjiik ki, L. Csapd, 1979.)
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A kérdés, amit mi feltesziink, nem az, hogy hogyan lchet a kombinatorikai alapfeladatokat mate-
matikailag legegyszerlibben bevezetni, a ,legelegdnsabban™ rendszerezni, hanem az, hogy a tobbféle
rendszerezési lehetGség kozil melyiket tiinteti ki az emberi gondolkodds. Melyik a ,,természetes” rend- .
szer, mely miveletek milyen sorrendben jelennek meg, milyen fejlettséget émek el a kiilonbozd
tanulékndl direkt tanulds nélkiil?

Tesztjeink elkészitése elGtt tehdt arra vonatkozéan kellett feltevéseket megfogalmaz-
nunk: vajon hogyan fejlédik ki gondoikoddsunk kombinativ miiveleti rendszere?

Megfontoldsaink eredménye az 1.4bra alapjin tekinthetd dt. A matematikai és a
pszicholégiai szempontokat mérlegelve arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy tesztjeink
legcélszer(ibben egy nyolc feladattipusbdl 4116 rendszerre épitheték. Feltételeztiik, hogy
az elemi miiveletek (azok, amelyek még nem kombinativ miiveletek, de amelyek azok
kialakuldsiban részként jelen vannak, példdul: a felcserélések, eltoldsok stb.) integ-
ril6dédsa és differencidléddsa révén két irdnyba haladva épil ki a kombinativ miiveletek
rendszere.

Az egyik oldalon megjelennek a ,,varidlis” miiveletei. A halmazok Descartes-féle szor-
zatdnak képzését — dmelyet ugyan nem szoktak a kombinatorika kérébe sorolni — tekint-
jik az egyik legegyszerlibb kombinativ mtiveletnek. Ennek egyik speciélis esete az ismét-
léses varidcié. Hasonl6 tipusi feladat az ismétlés nélkiili varidciok képzése, amelynek
egyik alesete az ismétlés nélkiili permutdcié. (Ezt nem is kezeltiik kiilon tipusként.) Az
olyan jellegli felsoroldsok vizsgdlatira, amelyekben nem minden konstrukcié ill azonos
szdmi elembdl, felvettink még egy feladattipust, amelyben az Gsszes — legfeljebb
(megadott) k elemii — ismétléses varidcié képzése a feladat.

A midsik oldalon megjelend miiveleteket, a , kombindlds” gyijténéven foglaltuk
dssze. Ezek legegyszer(ibb tipusa az ismétléses kombindcié. EbbSl szirmaztathaté az
ismétlés nélkiili kombindcidk képzése, amelynek dltaldnositdsdval az ismétléses per-
mutdcidk képzéséhez jutunk. (Ez ut6bbi két feladat egyardnt halmazok rendezett osztd-
lyozasait feltételezi.) Végul pedig az 6sszes — kiilonbdzé szdmu elembdl llé — ismétlés
nélkiili kombindcié képzése, vagyis egy halmaz részhalmazainak képzése tartozik ide.

Nem tériink ki részletesen a felvdzolt rendszer indokldsdra. Csupdn azt emlitjilk meg,
hogy egyszeriibbnek tekintettik azt a feladatot, amelyik kevesebb kiils6 feltételt tar-
talmaz, tehdt pl. ha nem volt kikotve, hogy egy konstrukciéban nem szerepelhetnek
azonos elemek. (Kombindcidk képzésének a vizsgdlatakor fiatalabb gyermekeknél Piaget
is megengedte az ismétlGdést. L. Piaget-Inhelder, 1951. 175.) Igy néhdny ponton ellenke-
26 sorrendhez jutottunk, mint amit a kombinatorika tanitdsdban kovetni szoktak.

A bemutatott modell csupin tesztjeink feladattipusainak szimbavételére szolgdl. Az,
hogy valéjdban milyen is a kombinativ miiveletek rendszere, az empirikus vizsgilatok
alapjan donthetS el.(Bizonyos specidlis problémdk megolddsa érdekében a felsoroltakon
kivill m4s feladattipusok is szerepelnek tesztjeinkben, ezekkel azonban e tanulmdnyban
nem foglalkozunk.)
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3. A kombinativ képesség empirikus vizsgdlata

Az empirikus vizsgdlatbdl itt csak a 14 éves korosztily eredményeit, abbdl is csak az
alapvets statisztikai adatokat mutatjuk be. Képet adunk azonban az egész vizsgilatrol,
mivel annak rendszerében helyezziik el a kozolt eredményeket. Els6ként a tesztek vdz-
latdt és felépitését ismertetjiik, majd a mérési eredményeket értékeljik.

A kombinativ képesség vizsgdlatdhoz a teszteket hdrom kiilonboz6 szinten készitet-
tilk el: manipulativ, szenzoros, illetve formdlis szinten. Mindhdrom szinthez matema-
tikailag teljesen ekvivalens feladatok tartoznak, csupdn tartalmuk kiilénboz6. Egy fela-
dat hdrom mennyiséggel jellemezheté: a kiindulé elemek, az elkészitend6 konstruk-
ciok elemeinek szamadval (a konstrukciok ,hosszdval’), valamint a lehetséges konstruk-
ci6k szamdval. A nyolc feladattipus mindegyikére tobb (3—6) feladatot készitettiink.
Ezek szimszerd jellemzGit gy hatdroztuk meg, hogy minden tipusbdl szerepeljen a
lehetd legegyszeriibb feladat, a feladatok a kb. 25 konstrukcid elGillitdsdig terjeds
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intervallumot egyenletesen lefedjék, valamint hogy a lehet$ legtobb konkrét kérdés
megvdlaszoldsdra adjanak lehetGséget. Vizsgdlatunk céljaibdl kovetkezik, hogy a felada-
tokban a feltételeknek megfelel6 konstrukcidk megalkotdsdt, az Osszes lehetséges kon-
strukcid felsoroldsat kértiik.

Az ismertetett megfontoldsok alapjdn elkészitett feladatrendszert az 1. és 2. tdbldzatban mutatjuk
be. A tablizatokbdl kideriil, hogy mindegyik kombinatorikai feladattipushoz tobb feladat, lényegében
egy szubteszt tartozik, A feladatokat kisbetiikkel jeloltiik, a tovdbbiakban ezekkel fogunk rdjuk hivat-
kozni. A kiinduld elemek Osszességét (az ismétléses permutdciok esetét kivéve) halmazoknak tekintjiik,
A Descartes-féle szorzatok képzése sordn két vagy tobb, a tobbi feladatndl egy halmaz a kiindulds, A
halmazok elemeit nyomtatott nagybetiikkel jeloljiik, a Descartes-féle szorzatok képzésénél ezen til
még szimokat és jeleket (+ és —) is haszndlunk. Ugyanezeket a jeleket és betiiket alkalmazzuk a for-
malis szint feladataira is. A tdbldzatokban feltiintetjiik a feladatok megold4sét, a konstrukcidk felsoro-
ldsat is. Ez a felsorolds egyben az a produktum, amelyet a tanuléktdl a formdlis szint tesztjeiben elvér-
hatunk,

Az els6 és mdsodik tdbldzatban feltiintetett feladatokra a hdrom szinten elkészitett teszteket csak
réviden, egy-egy példara hivatkozva mutatjuk be.

1. tabldzat. A ,, VARIALAS” teszt feladatai

A feladat A kiindulé elemek A konstrukciék
neve | jele | szama jele hossza | szdma felsoroldsa
a |2+42  {A,B}{1,2} 2 4 |Al,A2,B1,B2
342 {A,B,C}{1,2) 2 6 |Al, A2,B1,B2,C1,C2
Descartes- | ¢ | 4+3 {A,B,C,D} 2 12 |Al, A2, A3, B1, B2, B3,
féle {1,2,3} Cl1,C2,C3,D1,D2,D3
szorzatok | d | 2+2+2 (A,B}({+, -} 3 8 |A+l,A+2, A-1,A-2,
képzése {1,2) B+1,B+2,B—1,B-2
e | 6+2 {A,B,C,D,E,F} 2 12 |Al, A2,B1,B2,Cl1,C2,
{1,2} ) D1,D2,E1,E2,F1,F2
£ |2+2+ {A,B}{+ -} 4 16 |A+1X, A+1Y, A+2X, A+2Y,
+2+2 {1,2}{X,Y} A-1X,A-1Y, A-2X,A-2Y,

B+1X, B+1Y, B+2X, B+2Y,
B-1X,B-1Y, B_2X,B-2Y
g |2 {A,B) 2 4 |AA, AB, BA, BB

h 12 {A,B} 3 8 [AAA, AAB, ABA, ABB,
BAA, BAB, BBA, BBB

Ismétléses | i |3 {A,B,C) 2 9 |AA, AB, AC, BA, BB, BC,
varidciok CA, CB, CC

képzése j 4 {A,B,C,D} 2 16 |AA, AB, AC, AD, BA, BB, BC,
BD, CA, CB,CC,CD, DA, DB,
DC, DD

k |2 {A,B} 4 16 |AAAA, AAAB, AABA, AABB,
ABAA, ABAB, ABBA, ABBB,
BAAA, BAAB, BABA, BABB,
BBAA, BBAB, BBBA, BBEB




1. tdbldzat folytatdsa

A feladat A kiindulé elemek A konstrukciék
neve jele | szdma jele hossza |szdma felsoroldsa
1 i3 {A,B,C} 2 6 | AB,AC,BA,BC,CA,CB
m| 3 {A,B,C} 3 6 | ABC, ACB, BAC, BCA, CAB,
CBA
Ismétlés n| 4 {A,B,C,D} 2 12 | AB, AC, AD, BA, BC, BD,
nélkiili , CA, CB, CD, DA, DB, DC
varidcick | o | 5 {A,B,C,D,E} 2 20 | AB, AC, AD, AE, BA, BC, BD,
képzése BE, CA, CB, CD, CE, DA, DB,
DC, DE, EA, EB, EC, ED
p| 2 {A,B} 1,2 6 | A, B, AA, AB, BA, BB
al 3 {A,B,C} 1,2 12 | A,B,C, AA, AB, AC, BA, BB,
Az Osszes BC, CA, CB, CC
ismétlés r |2 {A, B} 1,2 14 | A,B, AA, AB, BA, BB, AAA,
nélkiili 3 AAB, ABA, ABB, BAA, BAB,
varidcié BBA, BBB )
Képatse s | 4 {A,B,C,D} 1,2 20 | A,B,C,D, AA, AB, AC, AD, BA,
BB, BC, BD, CA, CB, CC, CD,
DA, DB, DC, DD
2. tabldzat. A ,, KOMBINALAS” teszt feladatai
A feladat A kiindul6 elemek A konstrukciék
neve jele| szdma jele hossza | szdma felsorolasa
a 2 {A,B} 2 3 |AA, AB,BB
b| 2 {A,B} 3 4 |AAA, AAB, ABB, BBB
Ismétléses | c | 2 {A,B} 4 5 |AAAA, AAAB, AABB, ABBB, BBBB
kombindciok | d | 3 {A,B,C} 2 6 |AA, AB, AC, BB, BC, CC
képzése e|{ 3 {ABC} 3 10 |AAA, AAB, AAC, ABB, ABC, ACC,
BBB, BBC, BCC, CCC
f| 4 {AB,C,D} 2 10 |AA, AB, AC, AD, BB, BC, BD, CC,
CD, DD
g| 3 {AB,C} 2 3 |AB, AC,BC
h| 4 {AB,C,D} 2 6 |AB, AC, AD, BC, BD, CD
Ismétlés i 5 {A,B,C,D,E} 2 10 |AB, AC, AD, AE, BC, BD, BE, CD,
nélkiili CE, DE
kombindcidk | j s {A,B,C,D,E} 3 10 |ABC, ABD,.ABE, ACD, ACE, ADE,
képzése BCD, BCE, BDE, CDE
k| 6 {A,B,C,D,E,F} 4 15 | ABCD, ABCE, ABCF, ABDE, ABDF,
ABEF, ACDE, ACDF, ACEF, ADEF,
BCDE, BCDF, BCEF, BDEF, CDEF




2. tabldzat folytatdsa

A feladat A kiindul6 elemek A konstrukciék
neve jele|szdma jele hossza { szdma felsoroldsa
1 3 - A,B,B 3 3 |ABB, BAB, BBA
m 4 A A BB 4 6 |AABB, ABAB, ABBA, BAAB,
BABA, BBAA
Ismétléses n 4 A,A,B,C 4 12 |AABC, AACB, ABAC, ACAB,
permutdcick ABCA, ACBA, BAAC, CAAB,
képzése BACA, CABA, BCAA, CBAA
o 5 A,AB,B,B S 10 |AABBB, ABABB, ABBAB, ABBBA,
BAABB, BABAB, BABBA, BBAAB,
BBABA, BBBAA
p 2 {A,B} 1,2 3 |A,B,AB
Részhalmazok | q 3 {ABIC) 123 7 |A,B,C, AB, AC, BC, ABC
képzése r| 4 {A,B,C,D} 1,2 | 15 |A,B,C,D,AB,AC, AD, BC, BD,
34 CD, ABC, ABD, ACD, BCD, ABCD

A manipulativ feladatokban a tanulék kis szines palcikdkkal, illetve a Descartes-féle
szorzatok képzésekor ezenkiviill még szines kartonlapokkal dolgoztak. Példaként a
»VARIALAS” teszt b és a ,KOMBINALAS” teszt h feladatit mutatjuk be. (L. 2. és
3. dbra)

,VARIALAS” b feladat (manipulativ)

Rakd ki az dbrdn ldthaté Osszedllitdst az dsszes kilonbozé modon, ha a NARANCS, a
BARNA és a FEHER szinfi hdromszégeket és a SARGA és a ZOLD négyzeteket hasz-
nélhatod fel!

2. dbra

Osszedllitdsnak csupa kiilonbozd szinii pdlcikdbol kell éllnia, és a pdlcikdk sorrendje nem
szdmit!

,JKOMBINALAS” h feladat (manipulativ)
Rakd ki az Osszes lehetséges kiilonbéz6, KET PALCIKABOL ALLO 6sszedllitdst, ha egy
Felhaszndlhatd pélcikdk: PIROS, KEK, SARGA, ZOLD

3.dbra

A tanulék irdsban kaptik meg a feladatokat, mellékelve a sziikséges eszkozoket.
Ezutdn 6nédlléan dolgoztak, majd miutin egy feladattal elkésziiltek, a jelenlevé pedagé-
gus feljegyezte az dltaluk elkészitett konstrukcidkat.
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A szenzoros szint feladatait a tanulék nyomatott teszteken oldottik meg.
Itt mdr nem valédi targyak tényleges Osszedllitdsarél volt sz6, hanem csupdn tdrgyak
képein jelolték a konstrukcidkat. A 4. és az 5. dbrdn példaként a ,,VARIALAS” teszt b
és a ,,KOMBINALAS” teszti feladatit mutatjuk be, feltiintetve a megoldast is. (Azi
feladattal megegyezG dbrdt haszndlunk a jfeladatban is, csak az utébbiban nem 2,
hanem 3 gyimolcsot kell bekarikdzni.)

,VARIALAS” b feladat

b) Oltoztesd fel az dbran ldthaté fitt

kétféle nadrdgot haszndlhatsz fel!

a lehetséges dsszes kiilonbozé modon, ha hiaromféle inget és

B
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4.dbra

,JKOMBINALAS” i feladat

i) Karikdzz be KET gyiimolcsét a lehetséges Osszes kiilonbozé médon! Egy-egy kis dbrdn egy karika-
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5. dbra

A formalis szint feladatait a feladatrendszer bemutatdsa kapcsin mdr jellemeztiik,
csupén a feladatok megfogalmazésdnak illusztréldsaként idézzik a ,,VARIALAS” teszt
b feladatat: ,,Sorold fel az dsszes kiilonbozé, KET JELBOL ALLO sorozatot, ha az
elsé helyre az A vagy a B vagy a C betiit, a mdsodik helyre pedig az 1 vagy a 2
szdmjegyet teheted!”
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A képességek vizsgilatit a 14 évesek korosztdlydndl 1980-ban februdrtél mdjusig végeztiik Csongrad
megye 13 iskoldjdnak, a reprezentativitis szempontjai szerint kivdlasztott 600 tanuléjdval.

A vizsgdlat e szakaszaban a rendszerezési, a logikai és a kombinativ képesség méréseit végeztiik el. A
résztvevd tanuldk szdmdra heti egy-két alkalommal kiscsoportos foglalkozdsokat szerveztiink, ahol
egy-egy pedagdgus feliigyelete mellett 6ndlléan oldottdk meg tesztjeinket, A hdrom képesség teljes
tesztrendszerének megolddsa Osszesen koriilbelill 22—24 6rédt vett igénybe. Az igy kapott megolddsok
hatalmas adattomege a miiveleti képességek struktirdjanak, kapcsolatrendszerének alapos, részletekbe
mend feltardsdt teszi lehetGvé,

Az itt bemutatand statisztikai jellemzSk a kb. 550 tanuld dltal megoldott 3 X 37 = 111 feladaton,
azaz osszesen kb. 60 ezer megolddson alapulnak, ez pedig tobb mint fél millié konstrukcié megalko-
tdsdt és felsoroldsdt igényelte. .

Az adatok feldolgozdsa sordn az egyes feladatok minden konstrukciéjéhoz egy kédszdmot rendel-
tiink. E kédszamok sordnak szamitgépre vitelével médunk van annak nyilvdntartasdra, hogy az egyes
tanulék milyen konstrukcidkat milyen sorrendben soroltak fel, és igy ezen adatok elemzésével lényc-
gében a gondolkodds folyamataira kovetkeztethetiink vissza. Az elemzésnek ez a formdja jelenleg
folyamatban van. Ezen til azonban sziikség van a feladatok teljesitményeinek tomorebb, mennyiségi
jellemzésére is.

Az egyik adat, amivel a miiveleti képesség kialakultsigit jellemezhetjiik, azon tanuldknak az
ardnya, akik a feladatot hibdtlanul oldottik meg. Hibdtlan megolddson azt értjiik, hogy a tanuld éppen
a sziikséges konstrukcidkat sorolta fel, nem kevesebbet, és nem is ismételt meg tobbszér azonosat.
Sziikség van azonban azoknak a feladatmegolddsoknak a jellemzésére is, amelyek nem tokéletesek
ugyan, mivel nem soroltdk fel az 6sszes konstrukcidit, illetve tartalmaznak felesleges konstrukcidkat is.
Ezért definidltunk egy mennyiséget a megolddsok jésdgdnak jellemzésére, amely a jé6 konstrukcidk
szamanak (x) és a felesleges, ismétlGdd konstrukcidk szdménak (y) a fiiggvénye. A megoldds josdga:

x (T -yy

TZ
A képletben T a teljes megoldashoz tartozé, vagyis az osszes lehetséges konstrukcid szdma
(T = Xmax)- Ha a feladat megolddsa hibatlan, akkor J = 1, ez esetben x = T és y = O. Ha a feladat
megoldasa hibds, akkor minden hidnyzé jo, illetve minden felesleges, ismétlédd konstrukcié ardnyosan
csokkenti J értékét. (w =T esetén J = O, Ugyancsak nulla értékiinek tekintettiik a néhiny esetben
eléfordulé y > T jellegii megolddsokat.)

Az ismertetett megfontoldsokra épitett fontosabb statisztikai jellemz6ket a ,,VARIALAS™ teszt-
re a 3., a ,,KOMBINALAS"” tesztre a 4. tdbldzatban mutatjuk be. A tibldzatok egymds melletti
tombokben tartalmazzdk a manipulativ, a szenzoros és a formadlis szint statisztikai jellemzdit. A statisz-
tikai adatok elsG oszlopai a jé konstrukcidk szamdnak dtlagit (x), a mdsodik oszlopok ugyanezen
mennyiség relativ szérdsdt tartalmazzdk. (x)-et T-vel dsszehasonlitva litjuk, hogy a jé konstfukciék
dtlagos szdma mennyire kozeliti meg a lehetséges maximumot. A harmadik oszlopokban a ¥ - T (J
itlaga T-vel szorozva) mennyiséget tiintettiik fel, ez ugyanis (x)-el 6sszehasonlithaté. Az eltérés mér-
téke az ismétléds, felesleges konstrukcidk ardnydt jellemzi. Mivel T a feladat silydnak is tekinthetd, a
szubtesztek, tesztek mennyiségi jellemzGit is a J » T mennyiségekbdl alakitottuk ki.

A negyedik oszlop J szdzszorosit mutatja, vagyis a feladat jésdgit szdzalékban kifejezve. Ez az
egyes feladatok egymadssal Osszehasonlithatd jellemzésére alkalmas.

Az 0t6dik oszlopok J relativ szdrdsdt (CVj %) mutatjdk, mely egyben természetesen a J - T-nek is,
illetve a 100 J-nek is relativ szérdsa. Végiil a 6. oszlopban mindcniitt azoknak a tanuldknak az ardnyat
tiintettiik fel szdzalékban, akik az adott feladatot hibdtlanul oldottdk meg (akiknél tehat J =1).

4. Az eredmények értékelése

E rovid terjedelemben nem vdllalkozhatunk arra, hogy a tdbldzatok altal tilkrozott dsszefiiggésrend-
szert részletekbe menden elemezziik. Az itt kovetkezd rovid megjegyzéseinkben csak néhédny tenden-
cidra hivjuk fel a figvelmet, illetve szempontokat adunk a tdbldzatok tovabbi elemzéséhez. E16szor a
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3. tibldzat. A 14 éves tanulok teljesitményeia ,,VARIALAS" teszteken (546 tanulo)

A teljesitmények jellemzgi

A Manipulativ Szenzoros Formilis
fela- T

dat | Xmax Hibat- Hibat- Hibat-
jele J6 konst- A megoldas lan 16 konst- A megoldas lan 16 konst- A megoldas lan

rukciék mindsége megold. rukcidk mindsége megold. rukciék mindsége megold.

arinya arinya ardnya
X C;:x JorT 1007 C,;ZJ J%I % C;,:" J+T 100) C;:J ],; % C;:" JoT 1001 C;:J J;}‘
a 4 366 25 364 91 26 83,6 3,54 31 3,34 83 37 72,9 2,90 61 2,87 72 62 70,1
b 6 5,56 21 554 92 22 82,2 520 32 493 82 37 66,3 4,30 62 427 171 63 69,5
c 12 | 10,84 21 10,74 89 22 67,6 |10,15 33 9,58 80 39 58,4 8,10 65 8,10 67 66 58,4
d 8 6,80 30 6,70 84 32 63,6 5,65 4S5 5,35 66 49 371 §,37 67 5,34 67 67 60,3
e 12 (10,88 21 10,71 89 24 65,1 (10,36 32 9,87 82 36 62,9 9,10 53 9,06 75 54 67,2
f 16 j11,58 41 1133 170 43 36,6 | 1002 51 9,33 58 55 16,9 965 73 9,51 59 73 43,7
g 4 387 14 384 96 16 89,9 3,47 33 3,32 83 40 76,6 3,52 27 3,51 87 28 74,1
h 8 7,17 17 7,10 88 19 58,6 6,16 40 5§91 73 44 44 6 5,40 45 5,37 66 46 27,1
i 9. 8,33 17 8,24 92 17 744 741 36 707 719 41 58,0 6,74 47 669 75 47 52,2
j i6 (1413 20 1398 87 21 57,0 112,81 38 1243 77 41 52,7 (11,85 43 11,77 73 43 43,1
k 16 11,23 29 11,04 68 29 99 10,18 50 9,78 61 53 15,7 7,75 59 7,71 47 59 6,7
1 6 529 23 5,23 87 24 68,9 480 36 461 77 40 55,1 4,58 41 455 16 42 55,4
m 6 $32 24 5,23 87 26 69,5 481 38 455 176 43 53,8 466 41 4,62 717 42 56,5
n 12 [ 10,53 22 . 1040 86 23 61,0 9,63 36 9,27 77 40 51,6 8,58 47 8,48 70 48 446
o 20 {1695 24 16,88 83 27| 48,2 11561 39 15,17 75 42 459 (14,00 48 1392 69 48 40,3
p 6 440 31 435 73 32 32,6 3,38 43 295 50 57 7,9 3,31 45 3,25 55 47 11,5
q 12 8,85 29 8,73 71 31 24,7 7,17 39 6,52 53 47 54 6,26 54 6,19 50 §5 6,9
T 14 8,60 39 847 61 41 11,5 6,54 46 5,98 43 53 1,8 5,76 55 §,72 41 56 2,4
s 20 (14,71 27 1449 72 29 19,2 | 13,10 35 12,15 60 42 5,8 110,70 54 10,62 52 55 6,6
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4. tibldzat. A 14 éves tanulSk teljesitményei a , KOMBINALAS" teszteken (541 tanuls)

A teljesitmények jellemzdi

A Manipulativ Szenzoros Formailis

fela-| T

dat | Xmax Hibit- Hibit- Hibat-

jele J6 konst- A megoldis lan J4 konst- A megoldis lan J6 konst- A megoldés lan

rukciék mindsége megold. | rukciék mindsége megold)]  rukciék mindsége megold.
. arinya ardnya arinya
X C;:" J-T 1003 C;:’ J%l X C;:" J+T 1003 C,;:J J; x c;:" J+T 100]J C;,:’ J;Bl

a 3 2,90 14 2,29 78 27 37,0 2,64 30 1,18 39 114 29,1 2,70 29 2,10 171 38 28,8
b 4 3,61 23 2,39 59 52 29,7 3,27 40 2,35 59 60 350 | 3,24 40 1,57 39 97 19,1
c ) 401 3 2,40 48 75 22,79 3,84 42 2,52 49 78 30,0 | 3,55 51 1,65 33 130 176
d 6 5,26 22 425 70 41 425 495 32 384 64 50 314 ) 494 37 3,53 58 54 28,7
e 10 7,09 35 588 58 49 123 7,53 34 6,50 65 42 11,7 | 6,19 59 427 43 77 7,8
f 10 847 21 7,21 72 38 34,1 8,36 26 7,24 72 37 2451 1,76 41 5,69 57 58 229
g 3 2,88 14 1,56 52 91 46,2 2,88 18 264 88 35 851 2,46 46 1,24 41 112 353
h 6 512 26 425 170 46 451 §44 23 5,23 87 28 70,2 | 503 36 2,60 43 98 276
i 10 8,20 25 7,26 72 40 379 843 26 791 719 31 354 | 797 39 501 S0 72 25,0
j 10 6,50 35 529 52 53 10,7 6,73 37 6,17 61 42 68 | 5,80 53 3,60 36 80 6,0
k 15 772 47 6,26 41 60 1,7 777 48 701 46 52 24 | 540 70 422 28 15 1,0
1 3 2,68 28 2,67 89 28 78,7 2,58 35 2,45 82 41 72,0 | 2,55 35 2,54 85 36 743
m 6 5,05 27 500 83 28 56,2 453 42 434 73 46 448 | 447 38 445 74 38 40,3
n 12 8,34 37 8,17 67 38 16,8 7,24 52 6,89 57 54 13,8 | 6,22 57 6,20 51 57 8,8
0 10 696 36 6,81 68 37 148 6,27 49 592 59 52 13,8 | 5,61 51 559 56 51 8,4
P 3 1,82 56 1,58 51 67 324 2,62 34 2,53 84 37 76,9 1,68 58 1,36 44 71 18,2
q 7 3,25 86 2,73 38 106 248 568 33 548 79 38 440 | 340 TN 2,28 33 111 130
r 15 592 99 527 34 112 68 (10,23 38 9,72 65 43 143 | 558 90 445 29 101 40




kombinativ képesség struktirdjanak feltirdsdra irinyulé munkénk illusztrdldsaként olyan 6sszefilggése-
ket emeliink ki, amelyck médr a bemutatott egyszerdi statisztikai adatok éltal is sejtetik a kombinativ
miiveletek rendszerénck felépitését, és lehetGvé teszik néhdny hipotézis megfogalmazasat. Majd a 14
éves korra clért fejlGdési szint alapjan az iskolai fejlesztés lehetGségeit, feladatait elemezziik.

A ,VARIALAS” teszteken elért teljesitmények dltaldban magasabbak a , KOM-
BINALAS” tesztek teljesitményeinél. Kivételt képez az ismétléses permutdciok feladat-
csoportja, amely mind a jé konstrukciok magas szdmdval, mind pedig az ismétl6d6 konst-
rukcidk alacsony szdmadval ,kilog” a ,, KOMBINALAS” teszt tobbi feladata koziil. Ez
az ismétléses permutdciéknak a ,VARIALAS” feladataival vald kozelebbi rokon-
sdgdra utal.

Ugy tiinik, hogy a ,,KOMBINALAS” teszt mdsik hirom feladatcsoportja, amelyeket
.,a konstrukcidk elemeinek sorrendje nem szdmit” tulajdonsdg kapcsol Ossze, szoro-
sabban Osszetartozik, Némileg mddositja a képet a szenzoros szint, ahol az ismétlés nél-
kiili kombindcidk teljesitményei magasabbak, mint az ismétléses permutdciokéi. Es ha a
,JKOMBINALAS” o feladatit, melyben lényegében két, illetve hdrom betii helyét kell
kombinédlnunk egy 6t betlis konstrukciéban, 6sszehasonlitjuk az i és a j feladatokkal,
ahol ugyanezeket a kombinicidkat kell képezni, azt litjuk, hogy az o feladat teljesit-
ményei mindhdrom szinten az i és a j feladatok teljesitményei k6z¢é esnek.

Mindez arra utal, hogy az ismétléses permuticiék miiveleteinek a miveletek rend-
szerében elfoglalt helyét csak tovibbi elemzésekkel hatdrozhatjuk meg.

A ,VARIALAS” és a , KOMBINALAS” feladatait Gsszevetve (az emlitett kivétellel)
azt tapasztaljuk, hogy a ,,VARIALAS” feladataindl x és J - T kozétt sokkal kisebb a
kilonbség, mint a ,KOMBINALAS” feladataindl. Ez arra utal, hogy csak az elemek
sorrendjében kiilonboz6, ekvivalensnek szdmitd konstrukcidk azonositdsa okoz nehéz-
séget.

Ami az egyes szinteket illeti, néhdny kivételtdl eltekintve érvényesiil az a tendencia,
hogy manipulativ—szenzoros—formdlis sorrendben csokkennek a teljesitmények. A
kiilonbség dltaldban nem tul nagy. E jelenségbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a 14 éves
tanul6knal a miiveletvégzés mdr jérészt fuggetienedik a konkrét targyi cselekvéstol.

A ,,VARIALAS” tesztek feladatai koziil a Descartes-féle szorzatok és az ismétléses
varidcidk képzése koriilbeliil egyforma nehézségiinek bizonyult. Manipulativ és formalis
szintre érvényes, hogy az osszehasonlithatd a feladatok teljesitményei alacsonyabbak ag
feladatok teljesitményeinél, viszont az f és a k feladatok esetében épp forditott ahelyzet. Az
ismétlés nélkili varidciok, illetve az Gsszes ismétléses varidcio képzésénél fokozatosan gyen-
giil6 teljesitményeket tapasztalunk.

Ami a ,KOMBINALAS” tesztek feladatait illeti, sokkal bonyolultabb kép dll
el6ttiink. Itt mdar kevésbé érvényesiilnek egyértelmid tendencidk. Az ismétléses és az
ismétlés nélkili kombindciok képzését Osszehasonlitva azt tapasztaljuk, hogy a négy
egymdsnak megfeleltethets feladatpir (a—g, d—h, f—i, e—j) kozil az egyszer(ibb felada-
tokndl a teljesitmények nagyjabdl kiegyenlitettek, illetve talin kissé jobbak az ismétlés
nélkili kombindciok esetében. A bonyolultabb feladatokndl (f—i, e—j) viszont minden
adat egyértelmlien az ismétléses kombindciok magasabb teljesitményeit titkkrozi. Erdekes
az ismétlés nélkili kombindcidk és a részhalmazok képzésének a szenzoros szinten ki-
ugréan magas eredménye, ami ellentétes az dltaldnos tendencidkkal. Az okok feltdrdsa
itt is tovabbi elemzést igényel.
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Ezek utan vizsgdljuk meg azt a kérdést, hogy egy kombinativ miivelet eredményes-
ségét a feladat melyik mennyiségi jellemz&je befolydsolja leginkdbb. E kérdést a telje-
sitmények jellemz6i alapjdn mdr egyértelmien megvilaszolhatjuk: a miivelet mikodését
dont8 mértékben az hatdrozza meg, hogy hiny elembdl dll6 konstrukcickat kell létre-
hozni.. S6t, ezen tilmenden megfogalmazhatjuk azt a hipotézist is, hogy elSszor a két
elembél 4116 konstrukcidk, a parok képzésére alakulnak ki a miveletek, a tobbelemes
konstrukcidra valé dltaldnositds pedig mindségi ugrast, a fejlodés wjabb szintjét jelenti.
A hidrom- és négyelemi konstrukcidkat feltételezd feladatokndl — egy kivétellel — a
teljesitmények adatai ugrdsszerlien csokkennek.

Kilonosen élesen mutatkozik ez meg a ,,VARIALAS” d feladatdnil, ahol mind az e,
mind az f feladat tobb konstrukciét dllit elG, mint a d; az i feladatban, ahol a h-ndl
eggyel tobb konstrukciot kell képezni és a kiindulé elemek szdma is nagyobb; és ugyan-
igy feltind a killonbség a j és a k feladatokat Osszehasonlitva is. A ,,KOMBINALAS”
teszt d feladatdnak eredményei ugyancsak sokkal jobbak a b és a c-iéinél, az f ered- -
ményei az e-nél, az i eredményei a j-nél. A szenzoros szint i és j feladatdt kiilon is
érdemes Osszehasonlitani, ugyanis mindkét feladathoz ugyanazt az dbrdt (5. dbrdt) hasz-
ndltuk. Az i feladat megold4saval a tanuldk elvileg a j feladatot is megoldottak — vagyis
két gyimoles bekeretezésével 1ényegében madr kivilasztottdk a hdrom be nem keretezett
gyiimélcsot is —, mégis a j feladatndl a megoldds josdga 79%-rdl 61%-ra, a hibdtlan
megolddsok ardnya pedig 35,4%-161 6,8%-ra csokkent.

Az egyetlen kivétel, ahol a 3 elemii konstrukciokndl kismértékd kb. 1%-os javuldst
tapasztalunk a 2 elemi konstrukciékhoz képest, az a ,,VARIALAS” 1 és m feladat-
parja (itt is csak manipulativ és formdlis szinten). A kilonbséget magyardzhatjuk puszta
véletlennel, az 1 feladat megolddsa sordn bekovetkezett tanuldssal, vagy esetleg, mivel az
m feladat permuticick képzését jelenti, annak képzésének sajitossigaival.

A megfogalmazott néhiny észrevétel az anyagban rejlé tovdbbi elemzési lehetd-
ségekre vet fényt. A kombinativ miiveletek struktirdjdnak részletes elemzését folyamat-
ban levé szdmitdsaink, a megolddsmenetek részletes elemzése, a korreldcids egyiitt-
haték kiszdmitdsa, a sokvdltozds regressziGanalizis, a faktoranalizis, a clusteranalizis
segitségével végezziik el. E szdmitdsok nem csupdn a kombinativ miiveletek bels6 Ossze-
fuggéseinek feltdrdsara alkalmasak, hanem a rendszerezési, valamint a logikai muveletek-
kel val6 kapcsolat és néhdny kilsG tényezd (szocidlis héattér) hatdsainak vizsgdlatdra is.

Az adatokbél kibontakozo helyzetkép értékeléséhez szdmitdsba kell venniink azt a
tényt, hogy az éltaldnos iskoldbdl kilépd tanulék tobbsége szimdra lezdrul az altala-
nos képzés szakasza, mivel az dltaldnos képességek és a gondolkodds miiveleti képes-
ségeinek fejlesztésére a szakmai képzés keretei az dltaldnos iskoldndl kevesebb lehets-
séget nyujtanak. igy tehdt a tanulék egy részénél a kombinativ miiveletek rendszere
csonka marad.

A ,VARIALAS” tesztek feladatainak eredményei azt tikrozik, hogy a megfelels
miiveletek pirok képzésére kialakultak, a fejl6dés a tanulk tobbségénél lezdrult. Erre
utalnak a megolddsok jésdgdnak magas mutatéi. Ezek manipulativ szinten a leg-
magasabbak, 96% az ismétléses varidciok képzésének elsd feladatdndl (g feladat). Ezt
kovetik az i (92%), valamint Descartes-féle szorzatok képzésének b (92%), a (91%),
c(89%) és e (89%) feladatai, majd néhdny ugyancsak 80% folotti eredmény. A
viszonylag alacsony, 20% korili varidcids koefficiens értékek is arra utalnak, hogy itt

mdr csaknem lezdrult a fejlédés.
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Manipulativ szinten még viszonylag kicsi a kiilonbség a két és a hdrom elemi konst-
rukcidk képzése kozott, azonban szenzoros szinten mdr jelentGssé valik, kilondsen
a hibdtlan megoldisok ardnydnak tekintetében. A két elembdl kiinduld ismétléses
varidcik esetében (h feladat) példdul a hibdtlan megolddsok ardnya 44,6%, a
Descartes-féle szorzatok képzésének megfelelé feladatndl (d feladat) pedig 37,1%.
Ezen a ponton a fejl6dés teljessé tétele, a mennyiségi dltaldnositds valészindleg kis
eréfeszitéssel megoldhaté lenne.

A hdrom elemi konstrukciék képzése sorin felmerilé problémdk valdszin{ileg nem
csupdn a kombinativ képességre jellemz&ek, hanem dltaliban a gondolkoddsra: a gon-
dolkodds néha megrekedhet a kétvdltozos Osszefiiggéseknél. Azoknak a struktirdknak
a tobbsége, amelyekkel az iskolai oktatds sordn a tanulék szembesiilnek, kétdimen-
ziés. Dlyenek a biner reldcick, a kétvaltozds fiiggvények, a grafikonok, a tdbldzatok.
Még a valéjdban tdbbdimenzids Gsszefiiggéseket is tobbnyire kétviltozdsokra lebontva
kozelitjik meg. (Igy pl. a 3. & 4. tiblizatunkban az adathalmazok bemutatdsat,
amelyek lényegében hiromdimenziés tombok, kétdimenziés mdtrixok egymds mellé
helyezésével oldottuk meg.) Ez természetesen elSsegiti a problémdk analizisét, ha a
lebontds a teljes rendszert magdban foglalja, és ha kifejlddnek a részleteknek a sok-
dimenziés Osszefiiggésrendszerbe vald visszahelyezésének, Osszerakdsianak képességei is.
Ezek pedig lényegében nem mdsok, mint a megfelelé kombinativ miveletek.

Elfogadhatéan jok a teljesitmények a ,,VARIALAS” tesztek utolsé feladatcsoport-
jandl, az Osszes ismétléses varidcié képzésénél is.

A ,KOMBINALAS” tesztek feladatainak teljesitményszintjei alacsonyabbak az
eldzdekben targyalt feladatok teljesitményeinél. Az x és a megfelelé J+ T adatokat
Osszehasonlitva az is kiderill, hogy a kiilonbségek nagy részét a sziikségesnél tobb
ismétlddé konstrukcié felirdsa okozza, vagyis az ekvivalencia-kritérium fel nem
ismerése. Példdul a manipulativ tesztek tiz konstrukciét elGdllité feladatainak x
értékeibdl kozvetleniil is leolvashaté, hogy a tanuldk az Osszes kiilonb6zS konstruk-
ciénak dtlagosan 65—80%-it (e: 70,9%, f: 84,7%, i: 82,0%, j: 65,0%, o: 69,6%) el-
készitették, és ez nem rosszabb a ,,VARIALAS” tesztek megfelels értékeinél. A
hibitlan megolddsok 25—45%-os ardnya viszont sokkal kisebb a ,VARIALAS”
teszten tapasztaltndl. Mindez arra utal, hogy a tanuldk tobbségénél nem alakulnak ki
a kombindcidk képzésének specidlis miveleti sémdi, a konstrukcidkat véletlenszertien,
vagy a vardciék képzésének analégidjara hozzdk létre. A fejlesztésnek tehdt itt
kiemelkeds jelentSsége van, és elsGsorban a kombindciok képzésének eltérS vondsaira
kell 6sszpontositani. ’ '

A variiciés koefficiensek magas értékei a ,,KOMBINALAS” tesztek feladataindl jel-
zik, hogy itt a teljesitmények erfsen széthuzott skéldjdval van dolgunk. Nem arrdl
van tehdt sz6, hogy e korosztily tagjai egységesen a fejlédés kozepes fokdn dllnak,
hanem rendkivill heterogén fejlettségliek.

Ezzel kapcsolatban utalnunk kell azokra a killonbségekre, amelyek Piaget ered-
ményeivel szemben mutatkoztak. Egyik megjegyzésink az, hogy a muveletek fejlett-
sége szempontjdbdl a vizsgdlt Korosztdly sokkal heterogénebb képet mutat anndl, sem-
hogy a fejlettséget az életkori periddusokkal jellemezhetnénk. Mdsik észrevételiink az,
hogy Piaget csak a parok képzését vizsgilta (példdul a ,,KOMBINALAS” teszt d, f,
g h, k, q feladatainak megfelelG eseteket), igy ezek alapjan sokkal kedvezdbb képet
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kapott, mintha a tobbelemi konstrukcidk elédllitdsdt is magdban foglalé teljes rend-
szert tanulmdnyozta volna.

A kombinativ képesség miiveleteinek kifejlesztése természetesen akkor lehet opti-
malis, ha az egész ltaldnos iskola, s6t mdr az 6vodai korszak is dtfogd fejlesztési
program alapjdn tSrténik. Mdr 6vodds korban meg lehet kezdeni a pdrok képzésének
miiveleteit fejleszté jdtékokat. gyakorlatokat. Az iskoldban a fejlesztés nem korla-
tozédhat a matematika tanitdsira. A matematikatanitds feladata az, hogy kialakitsa a
kombinativ miiveleteket, nyomon kovesse és irdnyitsa fejlédésiiket, megtanitsa a
mennyiségi dltaldnositdsokat, elvezessen a tevékenységek szabdlyainak felismeréséhez,
majd késébb a matematikai Osszefiiggések megfogalmazdsihoz.

Az egész gondolkoddst dathatd miiveleti rendszer azonban csak akkor épil ki, ha
minden tantdrgyban feltdrjuk a benniik rejlé kombinatorikai struktirdkat, és a tan-
tirgy tartalmdnak megtanitdsa mellett egyben gondot forditunk azok fejlesztésére is.
Hogy itt pontosan mire gondolunk, azt két példaval illusztraljuk.

A ,VARIALAS” teszt b feladatiban egy hdrom- és egy kétértelmii halmaz
Descartes-féle szorzatdt kell képezni. A nyelvtanban megjelenik ugyanez a miivelet,
amikor a személyes névmdsokat soroljuk fel. Itt a két dsszeszorzandé halmaz a szdm:
[egyes, tobbes] és a személy: [els6, mdsodik, harmadik].

A szorzathalmaz megfelel6 elemeihez rendeljilk a névmdsokat: az egyes. szdmels
személy = én stb. E séma alapjin soroljuk fel a birtokos (enyém, tied,...) és a
visszahaté (engem, téged,...) névmasokat. Ha az igeragozdsra térink at, ott is e
séma mikodik, de mdr lehetSségiink van a harmadik dimenziéba valé kilépésre, ha
bekapcsoljuk az igeidSket is: [mult, jelen, jov6]. A megfelel6 igeragozdsi esetek fel-
soroldsdt szinte minden tanuld elsajtitja. Ha az igy el6dllé hdromdimenzids tomb
,matematikai” természetének tanulmdnyozdsira is gondot forditunk, akkor nem
csupan a nyelvtant tanitjuk eredményesebben, hanem a sokat emlegetett gondol-
koddsi képességeket is fejlesztjiilk. Mar néhdny egyszerii gyakorlat is sokat segitene,
példaul az emlitett hiromdimenziés tomb tobbféle ,bejardsa”. (Példdul: soroljuk fel
az igeragozds megfelel6 eseteit a megkezdett sort folytatva: irtam, irok, irni fogok,
irtunk, . ..) Mdsik példdnkat vegyik az ugyancsak kimerithetetlen fejlesztési lehets-
ségeket kindlé természettudomdnyok teriiletérél, Amikor a kémiai reakcidk tdrgyaldsa
sordn a halmazillapot szerepérdl esik szé, mindjart kitérhetiink két reagdlé anyag hal-
mazdllapotok szerinti Osszes lehet&ségének szambavételére. Itt a [szildrd, folyékony,
légnemii] halmaz kételem( ismétléses kombindcidit kell képezniink (,,KOMBINALAS”
teszt d feladat), melyek a kovetkezdk: szilird—szildrd, szilird—folyékony, szilird—gdz,
folyékony—folyékony, folyékony—gdz, giz—giz. Ha ebbél a teljességbdl emeljik ki a
szilird—szilard esetet, és elmagyardzzuk, miért nem jon itt kozvetlentl létre reakcid,
mdr a kémiai probléma alaposabb megértéséhez is adtunk valami tobbletet.

A miiveleti képességek struktirdjanak, fejlédési folyamatdnak feltdrdsdra irdnyuld
munkdnk elsé szakaszdban az alapvetS, dltalinos Osszefiiggések megragaddsdra torek-
szink. E munka sordn szdmos, tovdbbi vizsgdléddsra érdemes probléma keriil fel-
szinre. A részletek felderitésén tul azonban kutatisunk kovetkezd periédusdban a fej-
lesztés lehetSségeinek szdmbavételét, programjdnak, eszkdzrendszerének kidolgozdsdt
tlzzik ki célul,
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KISS ERNO-VOLGYESY PAL

PALYAVALASZTAS — PALYAKORREKCIO — TANACSADAS

Népgazdasdgunk jelenlegi helyzete és a kozeljovSben vdarhaté alakuldsa tobb alap-
vet6 vonatkozdsban eltér az eddigi fejl6dési szakaszok sajdtossdgaitol. A viltozdsok
fobb foglalkoztatdspolitikai konzekvencidit a kvetkezGkben lehet Ssszefoglalni:

—a foglalkoztatottak (aktiv keres6k) szdma stagndl, esetleg kismértékben tovdbb
csokken;!

—a munkaerd irdnti kereslet mérséklédik, kiegyenlitettebb keresleti-kindlati viszo-
nyok alakulnak ki;

- a gazdasdg szakképzett munkaerdsziikséglete és a szakképzettséggel rendelkezdk
szdma hozzavetGleges egyensilyban van. Emellett azonban el6forduthat, hogy egyes
végzettségi szinteken és szakirdnyokban, tovdbbd teriletenként tulkindlat vagy ki
nem elégitheté kereslet alakul ki.

A gazdasigi élet viltozdsai és ehhez kapcsolédéan a foglalkoztatds jellegének
gyokeres 4talakuldsa kérdésessé teszi a multbeli folyamatok extrapoldldsit, és a szoki-
sosndl kevesebb informdciét biztosit a jové ,feltérképezéséhez”. Hozzdjirul mind-
ehhez, hogy a gazdasigi novekedés lteme nem éri el az el6z6 id8szakokban meg-
szokott szintet, ami érezhetGen megmutatkozik az ipari, épitGipari termelés alakuldsi-
ban, a beruhdzdsi lehetoségekben. A novekedési iitem csokkenésének végsé hatdra
ugyanakkor pontosan nem ldthaté elére, ami tovdbbi nehézséget jelent. Az sem hagy-
haté figyelmen kivil, hogy a foglalkoztatdsi korszakvdltis és a névekedési ltem
modosuldsa csak részben figgnek Ossze, de ennek felismerése az elemzésekben
egyel6re nem tikrozodik,

Mindezek miatt a varhaté munkaerShelyzet felvizoldsdnal a szokdsosnal is nagyobb
jelentSsége van a lezajlott folyamatok részietes elemzésének, és erre tdmaszkodva a
hosszabb tdvon haté €s az dtmeneti jelenségek megkilonboztetésének.

Vidrhaté, hogy a szakmai mobilitds eddigi tendencidi nem, vagy csak sokkal
kevésbé fognak érvényesiilni. A pédlyakezdéskori iskolai végzettségi szint — miutin az
ellatottsdg dltaldban kielégitd lesz, egyes végzettségek esetén tobblettel is szdmol-
hatunk — egyre inkibb meghatirozza az elsé foglalkozds jellegét. A foglalkoztatdsi
hierarchia magasabb fokozataiban a sziikségletet kielégitik a megfeleld végzettséggel
. rendelkez8k, ezért a jovends életpilya szempontjdbdl az induldsi helyzet egyre
inkdbb meghatdrozo lesz.

'A foglalkoztatottak szdmdnak csokkenése az V., 6téves tervidGszak utolsé két évében mdr
megindult,
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MindezekbSl koévetkezik, hogy fokozédik a jelentdsége a megalapozott palyavilasz-
tisnak. A tdrsadalmi-gazdasigi szempontbdl sziikséges foglalkozdsi mobilitdis vdrhaté
mérséklédése viszont megkivdnja, hogy szervezett, intézményes eszkozokkel segitsiik
el§ a kivdnatos pélyavdltoztatdsokat.

1. A pdlyakorrekcio és a tandcsadis szocidlpolitikai, pszichologiai kérdései

Mindenfajta egzisztencidlis valtozds — még a pozitiv irdnyu is — jelentGs terheket ré
az egyénre. Ezek a terhek egyardnt lehetnek objektivek és szubjektivek.

A pilyakorrekcié napjainkban szikségszeriien bekdvetkez6 jelenség. A gazdasig-
politikai vdltozdsoknak — kiilonGsen a nem tervgazdilkoddsban €16 allamokban —
jelent6s pdlyakorrekcids hatdsa van. Egyes ipardgak erfteljes visszafejl6dése ezrek és
ezrek elbocsdtdsit jelenti, amely vagy munkanélkiliséghez vezet, vagy valamilyen uj
munkateriileten valé elhelyezkedés kényszerét eredményezi. Ez utdbbi megoldds az
esetek nagy részében nemcsak munkahelyviltoztatdst jelent, hanem mds tipusu szak-
mai, foglalkozdsi tevékenységet.

Hazinkban, tdrsadalmi célkitiizéseinknek megfelelGen, a vdzolt problémdk sokkal
kisebb mértékben hatnak az egyénre, de tekintve népgazdasigunk erdteljes részvételét
a nemzetkozi integrcidban, nem lehet teljes egészében figyelmen kivil hagyni dket.
Akkor sem ha feltételezhet, hogy egy gazdasigi konjunktira a jelenleg haté okok
tilnyomé részét megszinteti.

A pdlyakorrekcié mdsrészt normdlis folyamatnak tekinthetS. Valészintinek latszik,
hogy minden egyén életvitelében kisebb-nagyobb meértékben, id6szakonként, szilk-
ségessé vilnak — ha \gy tetszik az egyén fejlGdése érdekében is — olyan modosuld-
sok, amelyek kimeritik a pélyakorrekcié fogalmdt. Nyilvinvalé, hogy ez utdbbi
forma, a kisebb mértékd kényszer miatt, kevésbé terhelé mind az egyénnek, mind a
tirsadalomnak.

Mindezeket azért kellett elorebocsatam hogy legaldbb vizlatosan érzékelhet6vé vil-
jon annak a differenciilt tevékenységnek a szikségessége, amelyet a palyakorrekcié
optimdlis megolddsa érdekében a legkiilonbozébb szervezeti formdk keretei kozott
célszerii folytatni.

Kdézhelynek tekintheté az a megdllapitds, hogy napjaink munkamegosztisi rend-
szere soha nem ldtott mértékben differencidlédott, ami azt is jelenti, hogy az egyén
szdmdra szinte datlithatatlanok a killonb6z6 munkatevékenységek tényleges feladatai
és mindazok a kritériumok, amelyekkel neki kell rendelkeznie ahhoz, hogy az adott
munkatevékenységet sikeresen végezze. EbbGl kovetkezik, hogy kiilsé segitség igény-
bevétele nélkiill az egyén aligha remélheti, hogy a kordbban megszokott sikerességi
szinten végezze Uj munkatevékenységét. Ennek a problémdnak a feloldisdra vildg-
viszonylatban elterjedtek a kiilonbdzS célokat szolgdldé tandcsadé intézmények.

A tandcsad6 intézmények szerepét sokféleképpen megfogalmazhatjuk. Nyilvdnvald,
egyik legfontosabb funkcidjuk a katalizdtor szerepének villalisa. A tandcsadisi folya-
mat nagyon sokféle tevékenységet szintetizdl: egyrészr6l informdl, amely a mdr vizolt
bonyolult munkamegosztdsi rendszerben redlis sziikséglet, mdsrészrSl olyan tudati
befolydst gyakorol, amelyben az egyén igényei harmonikusabban illeszkednek a tdrsa-
dalmi realitdisokhoz. Természetesen minden tandcsaddsi rendszer miikddhet j6 és rossz
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célok érdekében. A tandcsadds a rossz értelemben vett manipuldlds eszkoze is lehet.
Azonban a tandcsaddsnak mint intézménynek a jelentGségét az esetleges negativ
példik ellenére sem szabad kétségbe vonnunk.

Mindenfajta tandcsadds hatékonysdgit alapvetGen meghatdrozza az adott tdrsa-
dalom ,tandcsaddsi kultirdja”. A tandcsaddsi kultirdn azt értjik, hogy a tdrsadalom
tagjai szdmdra kézenfekvS lehetSség problémiik megolddsira valamilyen tolik fugget-
len szervezet vagy egyén koOzbeiktatdsa. Anélkiil, hogy tulzott kritikdit mondandnk a
hazai helyzetrSl, megillapithatjuk, hogy ez a fajta kulturdltsig ndlunk korantsem fej-
lett. Ha szimba vesszilk azokat az intézményeket, ahol az egyén problémdival foglal-
koznak, akkor abszolit szimban véve is igen keveset taldlunk, de funkcidjukat
tekintve, ha lehet, még sziikebb a keresztmetszet.

Kétségtelen tény, hogy Magyarorszigon a legszervezettebben a palyavélasztdsi
tandcsadds feltételrendszere alakult ki. Még azt is elmondhatjuk, hogy ennek a
tandcsaddsi formdnak vannak meg a legkialakultabb hagyomdnyai, hiszen kisebb
kihagydsoktdl eltekintve ennek a tandcsaddsi formdnak a létezését a szdzadforduldig
vezethetjiik vissza. Ez a tény onmagdban is elégséges indok lenne ahhoz, hogy egy
eljiovend6 pdlyakorrekcids tandcsadds a pdlyavélasztdsi tanicsadds intézményi bdzisira
telepiiljon. Indokolja azonban a tevékenység konkrét tartalma is ezt, hiszen a pélya-
vdlasztds bizonyos mértékig eleve determindlja a kés6bbi pdlyakorrekciok sziikséges-
ségét, lehetSségét. Eppen ezért ugy véljik, hogy a pélyakorrekciés tandcsadds és
maga a palyakorrekcio nem nélkiilozheti a pdlyavdlasztdsi tandcsadé rendszerrel tor-
ténd egyuttgondolkodast, egytittélést.

Ha a pdlyakorrekciét mint jelenséget vesszilk figyelembe, megillapithatjuk, hogy
az egyén szempontjibsl egyarint tartalmazhat pozitiv és negativ eredményeket.
Pozitiv a pdlyakorrekcié akkor, ha az egyén egzisztencidlis fejl6dését eredményezi.
Természetesen ennek a fejlédésnek a tdrsadalom szdmdara hasznos produktumokban
kell megnyilvdnulni. Negativ a pélyakorrekcié akkor, ha az egyén valamilyen meg
nem felelésébsl kovetkezik, illetSleg ha kiilsé korilmények kényszerité hatdsira tor-
ténik. Hozzd kell tenniink, hogy a pilyakorrekcid igen nagy hinyada éppen meg nem
felelés miatt kovetkezik be.

J6l tudjuk, hogy az egyéni életit sikertelenségei milyen kedvezdtlen vdltozdsokat
eredményeznek az egész személyiségben. Ezek hatdsira nagyon gyakran a kordbban
jol tevékenykedd ember konfliktusba kerill kdrnyezetével, szélsGséges esetben szembe-
keriil magdval a tdrsadalommal.

Napjainkban az egyén szimdra két determindlé kozeg 1étezik a szocializaciés folya-
matban. Az egyik a csaldid a maga sajitos elvirdsaival, komyezeti feltételeivel. Az
azonban egydltalin nem biztos, hogy a csaldd az egyén szdmdra redlisan megvaldsit-
haté célokat jelol meg. A midsik az iskola, amely a maga sajitos eszkozeivel arra van
hivatva, hogy koOzvetitse az egyén szimdra a tdrsadalmi kovetelményeket, amelyek
azonban még nem a redlis élettevékenység feltételeihez kapcsolédnak. A kiilonbozs
képzési formdk és a gyakorlat kozott ténylegesen meglevS diszkrepancidk vannak. A
munkamegosztdsi rendszerben az egyén megfelelé helyre keriilésének — a civilizicids
fejlédés hatdsiara — csokkentek az esélyei. Ennek az esélykiegyenlitésnek az érdeké-
ben iktattdk be a fejlett gazdasdgi-tirsadalmi rendszerd orszdgokban a kiilénboz6
tandcsaddsi formdkat, adott esetben elsGsorban a pdlyavilasztdsi tandcsaddst.
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A pdlyavilasztdsi tandcsadds tehdt kordntsem luxus. Szerepe szervesen kapcsolédik
ahhoz a folyamathoz, amely az egyénnek a munkamegosztdsi rendszerbe val6é opti-
madlis beilleszkedését eredményezi. E gondolatot azért szeretnénk hangsiilyozni, mert
igen gyakran hangzik el olyan vélemény, hogy tandcsaddsra csak a korosztilyok
viszonylag kis hdnyaddnak van szilksége. Ha azt tekintjilk j6 pdlyavdlasztisnak, ahol
litvanyos problémdk nincsenek, akkor az elbbi megdllapitds minden bizonnyal igaz.
Bir ez utébbi esetben sem szoktik kontrolldlni azt, hogy az ilyen problémaitlan
emberek késSbb hanyszor véltoztatnak munkahelyet vagy szakmat, illetve hogy az
adott szaktevékenységen belil mennyire hatékonyak. Véleményiink szerint egy olyan
tarsadalom, amely sok tényezdre visszavezetve tervezi meg sajat fejlédésének Utemét,
nem engedheti meg maginak azt, hogy az egyén életitjanak alakuldsiban a meg-
elégedettséget ilyen negativ néz&pontbdl szemlélje.

A korszerlibben értelmezett palyavilasztdsi tandcsadds nem egyszeri aktus, hanem
szervesen Osszekapcsolodé folyamatsor, amely az egyén kiildnb6z8 tulajdonsigainak
fejlodését figyelembe véve hatirozza meg azokat a redlis célokat, amelyeknek
elérésére képes, Ebben benne foglaltatik annak feltételezése, hogy kialakulnak és
tudatosulnak az egyén mindazon képességei, tulajdonsigai, amelyek emberi hatékony-
sdgit pozitivan befolydsoljdk, s hogy a nemkivinatos pdlyakorrekciét elsésorban a
megalapozott pédlyavdlasztds képes megfelel6 médon megelzni.

A pilyakorrekciés tanicsadds els6 lépésének tehdt a palyavidlasztdsi tandcsaddst
tekinthetjiikk. Bir mindkét tanicsaddsnak minGségileg mas funkciét kell ellitnia, Mig a
pélyavilasztds folyamatdban az egyén egy tiszta laphoz hasonlithatd, lehetGségei
viszonylag korlitlanok — csak az egyéni képességek jelentik a hatdrt —, addig a
pélyakorrekciénak mdr az egyén Kialakitott tirsadalmi helyzete s kordbbi tevékeny-
sége alapjdn megfogalmazédott igényeit, fejlédott vagy éppen visszafejl6dott tulajdon-
sdgait kell egyeztetnie a minden bizonnyal sokkal sziikebb lehetGségekkel.

Maga a tandcsaddsi folyamat ismét tobb szempontd lehet. A pélyakorrekcidra
szorul6k pontosan meg nem hatdrozhaté hdnyaddnak csak néhdny, a munkavillali-
sukat megkonnyit6 informdciéra van sziiksége. llyenek pl. a fizetési viszonyok, mun-
kaid6, munkahely lakdstol valé tdvolsdga, szociidlis juttatdsok stb.

Ennél mindségileg magasabb szintet jelent az az igény, amikor az egyén mdir meg
tudja fogalmazni az 4j munkahellyel kapcsolatos élménybeli elvdrasait, amelyek akdr
a munka jellegére, akdr a szocidlis kozegre vonatkozhatnak. Itt mdr ohatatlanul
belépnek a személyiség onmegismerését jelzd kivinsdgok.

A legmagasabb rendil palyakorrekcids tandcsadasi formdnak azt tekintjiikk, amikor
az egyén annak megitéléséhez kér segitséget, hogy mi mdédon tudjon alkalmazkodni
az uj feltételekhez. Ennek része lehet pl. annak megitélése, hogy az egyén mennyi-
ben képezhet$ egy Uj vagy majdnem 1jj szakteriiletre,

A pélyakorrekcids tandcsaddsnak az emlitett minGségi szinteken tdl tovibbi nehéz-
ségekkel is szembe kell néznie. A pdlyavilasztisi tandcsadds viszonylag homogén kor-
osztilyra érvényes. A palyakorrekcié szikségessége a munkaképes életiit kiilonbozs
id6szakdban kovetkezhet be. Ebbsl az kovetkezik, hogy az életkor fiiggvényében kell
értékelni ugyanannak a tulajdonsignak a személyiséget determin4lé jellegét. Ertékelni
kell az egyes személyiségtulajdonsigok kompenzalé kapcsolatait éppen az életkor
figgvényében. Nyilvdnvalé példdul, hogy egy viszonylag idGsebb ember esetében a
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kétségteleniil rosszabb képezhetGségi szintet ellenstilyozhatja a kialakult munkatapasz-
talat.

Mindenfajta tandcsaddst csak akkor végezhetink helyesen, ha interdiszciplinaris
gyakorlatra épiil.. Fokozottan érvényes ez a pdlyakorrekcids tandcsaddsra. A pidlya-
korrekci6s tandcsaddsban egyarant részt kell véllalnia mindazoknak az alkalmazott
tudomdnyoknak, amelyek az egyéni és tdrsadalmi tudat befolydsoldsira hivatottak,
illetve amelyek ezen befolydsoldst az ideoldgiai, politikai, gazdasigi szempontok figye-
lembevételével megalapozzdk.

A hazai tandcsaddsi gyakorlatban jelentSs szerepet kap a pszicholégia mint az
egyén megismerését kilondsen a magatartds szempontjibél leginkdbb szolgilé tudo-
médny. Ez a tény mindenképpen arra hivja fel a figyelmet, hogy a kialakitand6 pélya-
korrekciés tandcsadds stratégidjandl is alapozni kell azokra a pszicholdgiai tapasztala-
tokra, amelyek elsGsorban a pélyavdlasztds pszicholdgidjdban felhalmozddtak. Anndl is
inkdbb lehet ezt a feltételt elérendd célként magunk elé tiizni, mivel a munkatudo-
ményok keretén belil hazdnkban elég nagy fejlédésnek orvend a munkapszicholdgia
gyakorlata. Ez azt jelenti, hogy a nagyobb tzemek, illetve a népgazdasig szempont-
jabol fontosabb termelési dgazatok rendelkeznek olyan munkapszicholégiai bdzisokkal,
amelyek a tanicsadds birmilyen formdjdba beépithetSk. A Csepel Miivek munkapszi-
cholégiai laboratériuma konkrétan foglalkozik a nagyiizemen belili pdlyakorrekcids
feladatok megolddsdval, az esetleges dtképzések problematikdjdval.

2. A pdlyakorrekcio meghatdrozdsa és multbeli jellemzdi

A tdrsadalmi mobilitdis mozgdsformdi kozil a szakmai — foglalkozisi és iskoldzott-
sigi (szakképzettségi) — az egyik leglényegesebb. A pélyakorrekcié a szakmai mobi-
litds megvaldsuldsdnak egyik eszkoze.

A pilyakorrekcié — mint mdr emlitettiik — nem Uj igényként fogalmazédik meg.
Az ember—pidlya viszony megvéltozisa mindig is hozzdtartozott a tdrsadalmi-gazdasagi
fejlédéshez. Hazdnk gazdasigi struktirdjinak a felszabaduldst kovetSen végbement
nagyardnyt 4talakuldsa széles, az emberek nagy tomegeit érint6 pélyakorrekciéval jdrt
egyiitt. A nagy strukturédlis dtalakulds, a foglalkoztatds sziikségleti oldaldt véltoztatva,
szakképzett munkaerS irdnti keresletet hozott létre. Mindaddig, amig a szakképzett
munkaer$ irdnti kereslet meghaladta a kindlatot, a pélyakorrekciék spontin médon
mentek végbe. o

A munkaerShidny és a szakképzett munkaerd irdnti kielégitetlen kereslet tdg teret
biztositott az egyén szdmdra a munkahely, a foglalkozis, a pédlya megvéltoztatdsira.
A pélyakorrekcids folyamatok 1960—1980 kozotti jellegzetességeit egy, a kozelmult-
ban befejezett dtfogé vizsgdlat eredményei alapjin vazoljuk fel.?

A lezajlott pélyakorrekciés folyamatokat kilon értékeljik a szakképzettséggel
(egyetemi-fGiskolai, szakkozépiskolai-technikumi és szakmunkéds végzettséggel) mun-
kdba lépett és a szakképzettség nélkiil elhelyezkedett fiatalok esetében.

A vizsgdlat 12 190 fiatal egyénenkénti foglalkozdsi-6letiit torténetét dolgozta fel, a KSH ELAR
megfigyelési rendszer keretében. Felvételre keriiltek a jelenleg 1435 éves, aktiv keresG és GYES-en
levd fiatalok elsé munkaba 1épéskori iskolai végzettségei, foglalkozdsai, iskolai végzettségiik és foglal-
. kozdsuk véltozésai, a vdltozdsokra haté tényez8k és jelenlegi viltoztatdsi szindékaik.
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A vizsgdlt idSszak atlagdban a fiatalok 45%-a szakképzetleniil kezdett el dolgozni.
A szakképzettséggel elhelyezkedett fiatalok 93—94%-a tgy itélte meg, hogy els6 fog-
lalkozdsa, munkakore szakképzettségének megfeleld volt, tehdt azon a péalydn kezdett
el dolgozni, mint amire felkésziilt. A pdlyakezdéskor pdlyakorrekciét végrehajtott
fiatalok 57%-a sajit elhatdrozdsdbdl, 43%-a kényszerbsl vilt pélyaelhagyévd. A kény-
szer abban jelentkezett, hogy nem tudtak végzettségiiknek megfelelGen elhelyezkedni.
Ez a helyzet leginkdbb az egyetemet, fGiskoldt végzett néket sujtotta, de hasonléan
magas volt a kényszerli pdlyaelhagyds a felsGfoki végzettségii férfiakndl és a szak-
kozépiskolai végzettséglieknél is.

Az anyagi és egyéb tényezSk szinte alig jdtszottak szerepet, A szakképzettség 4ltal
meghatdrozott pédlydk elutasitisa motivdlta dtlagosan minden harmadik pélyakezdés-
kori pilyaelhagyondl a fiatal dontését. A pélya elutasitdsa a szakmunkds végzettségii
fiatal férfiakndl volt jellemz6 inditék.

A pdlyakezdéskor pdlyaelhagyova vilt fiatalok megoszidsa szakképzettségi tipuson-
ként, inditékok szerint szazalékban: )

A palyaelhagydk megoszlisa
A szakképzettség inditékok szerint

P Neme Osszesen %
tipusa
a b c d
Egyetem, fGiskola ffi 44 36 8 12 100
. né 63 26 4 7 100
Szakkozépiskola ffi 46 31 17 6 100
né 56 30 7 7 100
Szakmunkdsképzs- ffi 21 46 24 9 100
né 45 33 17 S 100
Osszesen: ffi 34 37 20 9 100
né 53 31 9 7 100
egyiitt 43 34 15 8 100

Megjegyzés: a palyaelhagyds inditékai:
a) nem tudott végzettségének megfelelden elhelyezkedni;
b) a pdlya elutasitdsa;
¢) anyagi megfontols;
d) egyéb okok.

Az elmilt hisz év dtlagdban 100 fiatal pdlyakezdé kozil 4 f6 sajit elhatdrozdsbdl,
3f8 kényszerbol lett pdlyakezdéskor pilyaelhagyovd. A nék a férfiakhoz képest
nagyobb mértékben kényszeriiltek pdlyaelhagydsra. De a pdlyakezdéskori pélya-
elhagyds kényszere a szakkozépiskolai érettségivel rendelkez§ fiatalokndl volt a leg-
nagyobb mértékli. Ugyanezen szakképzettségi tipussal rendelkez6k hagytdk el mun-
kiba 1épéskor pélydjukat sajit elhatdrozdsbdl is a legnagyobb mértékben. A pédlydnak
megfelels elhelyezkedési lehet8ség a szakmunkds végzettségili fiatalokndl volt meg a
legiobban, s &k azok, akik a — tobbiekhez képest — legkisebb mértékben lettek
pilyakezdéskor onként pélyaelhagydk. 100 fiatal n6 és férfi kozil dtlagosan 2 f6
hagyta el palyakezdéskori pilydjit a pélya elutasitdsa miatt.
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A pilyakezdést kovetd aktiv életszakaszban a szakkeépzert fiatalok palyakorrekcidi
szdzalékban:

szakképzett palyakezd§ 1000
a palydn kezdett 940
pdlyafutdsa sordn eredeti palyan maradt 65,9
palyafutdsa sordn fejlddott, palyat viltoztatott 79
\j palydra allt 8,5
eredeti pdlydra visszatért 2,0
a palydt elhagyta, 0j palydra nem 4llt 15,7

A szakképzetten elhelyezkedett fiatalok kozel kétharmada — dtlagosan 9 év mun-
kaviszony utdn is — az eredeti pdlydn van. 56%-uk eredeti — elsé — foglalkozdsdt végzi,
44%-uk pdlydn belil viltoztatott foglalkozist,

E csoporton beliil a fiatalok kozel 16%-a vélt pilyaelhagy6vd: 6—7%-uk pélyakezdés-
kor, 9—10%-uk hosszabb-rovidebb palyan toltott idS utdn.

A pilya elhagydsa és az Gj palydra dllds jellegzetesen a munkaviszony 7-15. éve
kozott kovetkezett be: erre az idSszakra esik a vdltozisok 62—65%-a. Ezt megel6-
z0en 25—26%-ban, ezt kovetden pedig 9—13%-ban kovetkezik be pdlyakorrekcid.

Az eredeti pilydra valé visszatérés, annak idGleges elhagydsa utdn viszonylag
ritkdn, mindossze 2%-ndl fordult els.

A szakkepzett fiatalok palyatorténeti jellemz6i nemek szerint:

férfi né
%
szakképzett palyakezd§ 100,0 100,0
pélyakezdéskor elhagyé 48 8,2
pélydn kezd 95,2 91,8
pdlydn marad 65,5 66,9
pélyén fejlédik 8,1 7,6
pélydra visszatér 1,6 2,6
\j pdlyéra 4l 10,9 4,2
péalyaelhagyé 13,9 18,7

A fiatal, szakképzett pdlyakezd6 n6k valamivel kisebb hdnyada vdlt végleges pélya-
elhagyovd. A felséfoku végzettségiick 87,2%-a, a kozépfoku szakkepzettek 87,3%-a,
az also fokon szakkeépzettek 62,6%-a maradt eredeti pédlydjan. A palydt elhagyok,
majd visszatér6k ardnya rendre 2,6%, 4,8% és 0,7%. Uj pilydra dllt a fels6fokdak
1,0%-a, a kozépfokiak 6,6%-a é a szakmunkdsok, szakiskoldt végzettek 10,4%-a.
Péilyaelhagy6 a diplomdsok 5,1%-a, a szakkozépiskoldban érettségizettek 16,7%-a, az
alapfoku szakképzettek 17,1%-a. Végleg elhagyta a pdlydt a szakmunkdsok tobb mint
egynegyede.

A szakmunkds végzettségi fiatalok vdltak a legnagyobb mértékben pdlyaelhagyovi.
A szakmunkdsképzd iskoldkbdl tortént lemorzsoléddst is figyelembe véve, a szakma-
elhagyok ardnya (dtlagosan 11 év munkaviszony utdn) egyes szakmacsoportonként:
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— a nehézipari szakmdknadl 41%-0s
—a gépipari szakmdknal 31%-o0s
— a kOnnydipari szakmdkndl 37%-o0s
— a mezGgazdasdgi szakmdkndl  67%-o0s
— az épitbipari szakmdkndl 35%-0s mértékdi.

A szakmunkds pdlydk ilyen jelentSs ardnyu végleges elhagydsa (az elhagydknak
csupdn 2,5%-a tért vissza) mds megvildgitdsba helyezi a varhaté szakmunkds tuilkép-
zést0l alkotott prognézisokat.

A szakképzetlen pilyakezdSk 80%-a 10 év munkaviszony utin lényegében ugyan-
olyan szintd ,,pdlydn” van, mint az els6 munkdba lépéskor. Ezeknek a fiataloknak a
30%-a eredeti foglalkozdsdt végzi, 60%-uk pdlyaszinten belil véaltoztatott foglalkozdst.
A szakképzetlen pdlyakezds fiatalok 16%-a szerzett munkaviszony mellett olyan
iskolai végrettséget (szakképzettséget), amellyel tényleges palydra dlltak.

A szakképzetlen pilyakezdd fiatalok palyatorténeti jellemzGi nemek szerint:

férfi né
%

szakképzetlen palyakezdd 100,0 100,0
,»pélydn” maradt foglalkozas-

. véltoztatds nélkiil 30,3 38,3
,»Dalydn”’ maradt foglalkozist
valtoztatva 43,6 45,6
palydra 4llt 21,2 13,2
tovdbbtanult, de pdlydra nem 4lit 7,7 6,8

A szakképzetlen fiatal nék a férfiakndl nagyobb ardnyban maradtak péalyakezdéskori
pélyaszintjiikdn és eredeti foglalkozdsukban. Ez annak a kévetkezménye, hogy a férfiak-
hoz viszonyitva kisebb mértékben villalkoztak — tudtak villalkozni! — a munka melletti
tovdbbtanuldsra, ezért aktiv életszakaszukban korldtozottabb a lehet8ségiik a foglalkozdsi
hierarchidn val6 elGbbre 1épésre.

Pélyatorténeti jellemzGk az iskolai végzettség tipusa szerint:

palyatorténeti jellemz8 gimndizium 8 alt. kese:letl;b
szakképzetlen pdlyakezd6 100,0 1000 100,0
,.palydn” maradt foglaikozds-
valtoztatds nélkiil 39,0 345 324
,.,pdlydn” maradt foglalkozdsdt
viltoztatva 344 48,0 52,0
palyara allt 236 13,4 13,4
tovdbbtanult, de palydra
nem allt 6,3 6,5 59
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Az iskolai végzettség tipusa természetesen befolydsolja a tényleges pélydra keriilés,
tehdt az el6bbrejutds mértékét, lehetoségét.

A tovibbtanuldssal egybekotott pdlydra keriilés a gimnaziumi végzettségiieknél volt a
legnagyobb mértékili. Ugyanakkor Gk voltak azok, akik legnagyobb ardnyban \igy marad-
tak eredeti ,,pdlydn”, hogy nem véltoztattdk meg foglalkozisukat sem,

Az aktiv keres§ fiatal korosztily egészére — a két elébb tdrgyalt csoport k6zos jellem-
z06it osszefoglalva — a kovetkez6 palyatorténeti sajdtossdgok dllapithatok meg:

a) A fiatalok 72,8%-a eredeti, palyakezdéskori pilydjan maradt. Kozilik 65,7% azok-
nak az ardnya, akik eredeti foglalkozdsuk megviltoztatisa nélkiil maradtak pdlydjukon,
Ok képviselik az dsszes fiatalok tilnyomé tobbségét, 47,8%-dt.

b) Pélyit véltoztatott a fiatalok 27,2%-a. Eredeti palydjat elhagyta a viltoztato fiatalok
35,7%-a, az Osszes fiatalok 9,7%-a — viszont pdlydra dllt 25,7%-uk, az osszes fiatalok
7,0%-a. I'Jj palyara dllt, illetve elGrelépett 38,6%-uk, az Osszes fiatalok 10,4%-a. ElGrelépés-
nek, pdlydn valé fejlédésnek tekintve a szakképzetlen pdlyakezd6k pélydra alldsdt is, a
valtoztaté fiatalok 64%-a — az Osszes fiatalok 17,4%-a — esetén kovetkezett be pdlyafej-
16dés.

A pilyaelhagyodk és pdlydra keriil6k egyenlege negativ: tobben hagytak el egy bizonyos
palyét és keriiltek karakter nélkiili palyara®, mint a kezdSk kozil arra a palydra léptek.
Végeredményben tehdt a fiatal aktiv életpélya sordn kis mértékben csGkkent a palydn levé
fiatalok ardnya.

3. Néhdny kovetkeztetes, amit ajanlisnak is lehet tekinteni

A gazdasagi fejl6dés jellege megkdveteli, hogy a jéovében a munkaerémobilitds elG-
segitésére irdnyul6 dllami tevékenység a jelenleginél koordindltabban és célraorientdltab-
ban torténjen. Olyan eszkdzrendszert célszeri létrehozni, amely a munkaerd- tilkindlat és
-tulkereslet levezetésére egyarint alkalmas, ugyanakkor képes enyhiteni a munkaerd
,finom-struktirdjaban’ kialakulé fesziiltségeket is.

Ennek érdekében tehdt mielGbb létre kell hozni egy olyan munkaerd-kozvetits héléza-
tot, amely mds orszdgokhoz hasonléan, pontos informdciékkal rendelkezik a munkaer6-
piac dllapotardl, és felkésziilt arra, hogy a nagyobb munkaer§-dtcsoportositdsokhoz is hat-
hatos segitséget nydjtson.

E tevékenységhez a munkaerd-keresletrdl €s -kindlatr6l megfeleld informdcidkat és ezen
informécick feldolgozdsdnak lehetGségét kell biztositani.

A munkaerd-kozvetitS iroddk és a pdlyavdlasztdsi tandcsad6 intézetek tevékenységét
szorosan Ossze kell hangolni. Ennek biztositdsa érdekében a tandcsok feladatkorében is
véltoztatdsok sziikségesek.

Az elébbieket is figyelembe véve torekedni kellene a meglevs és kialakitandé tandcs-
adasi formdkat integrdld, egységes tandcsaddsi szervezet 1étrehozdsdra, amely magdba fog-
lalhatnd a pélyavilasztisi, a pdlyakorrekcids, illetve tdvolabbi célként a komplex élet-
vezetési tandcsadast. Fontos feladat a kialakitandé tandcsaddsi formdk tartalmi fejlesztésé-
hez nélkiilézhetetlen tudomdnyos hdttér biztositdsa is.

3 Karakter nélkiili” pdlydn lev8 az, akinek foglalkozdsdhoz nem sziikséges iskolarendszerben
szerzett szakképzettség.
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A komplex tandcsaddsi rendszer kialakitdsa irdnydban konkrét 1épésekként a kovet-
kezGket javasoljuk:

a) Els6 1épésként megvaldsithaténak itéljiik a palyakorrekciés tandcsaddsi rendszer
kiépitését — mint utaltunk rd — a pélyavélasztasi tanicsadd bazisin. Ennek megvalésitd-
sdnak feltételrendszere:

— naprakész informdcié a tandcsadd intézmény régiéjdhoz tartozé munkaerd-sziikség-
letr6l. Ezt a teriilet munkaerGgazdalkoddsi szervezetével egyiittmiikodve lehet biztositani;

— aktudlis informdcidk a pélyakorrekcidhoz sziikséges képzési formdkrdl, lehetSségek-
161 (iskoldk cime, képzési profilja, felvételi keretszamai stb.);

— tandcsadé appardtus kialakitdsa e jelenlegi pélyavélasztdsi tandcsadé intézmények
keretében;

— pélyakorrekcids szaktandcsadds szakképzett pélyapszicholégusok segitségével.

b) Atfogé vizsgalat tirgyava kellene tenni a foglalkozdsi mobilitdst elGsegits, munka
melletti 4t- és tovdbbképzési rendszert. Az iskolarendszer tdvlati fejlesztési koncepcio-
jdhoz igazodva, kimunkdlandé feladat a munka melletti tanulds cél- és funkciérendszere,
tartalmi €s szervezeti struktirdja.

¢) Tanulmédnyozni kell a pélyavilasztdsi-pdlyakorrekciés és a munkahely-véltoztatdsi
tanicsadési formdk fokozatos integraciéjit,

Mindezeket annak ellenére fogalmazzuk meg, hogy a jelenlegi népgazdasigi helyzet
nem sziikségszerlien kedvez az 1j szervezeti struktuirdk kialakitdsinak. Ugyanakkor hang-
stilyozni kell, hogy a tanidcsadds — amennyiben az valéban szakszeriien, s nem kampdany-
szerlien torténik — nagymértékben javithatja a tdrsadalmi kozérzetet, s megtériil abban a
forintokban meg nem hatdrozhat6 szfériban, amelyet az emberek mentdlhigiénés és pszi-
chikus egyensilya eredményez.
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MANFRED CLAUSS

A BEALLITODASOK FEJLODESENEK
TUDOMANYELMELETI PROBLEMAI

A beidllitéddsok a szocialista személyiségnek egyre inkdbb Osztonzdivé vdlnak. A
gyakorlat azt mutatja, hogy ott a legjobbak az eredmények, ahol nemcsak a munka-
teljesitmény, de az a pszichikus erdfeszités is értékelésre kerill, amely a teljesit-
mények mogott dll. igy lehet kozelférk6zni azokhoz az eréforrasokhoz, amelyek az
egyéni kezdeményezést feltételezd tevékenységek szempontjdbdl jelentdsek. A tapasz-
talat azt mutatja, hogy a tanulék és a fiatal szakmunkdsok nevelésének f6 problé-
méja nem a munkaképesség fokozdsiban, hanem a munkédhoz valé hozzddllds kialaki-
tdsdban, a teljesitések akardsdéban van. A bedllitéddsok tehdt, mds pszichikus jelen-
ségekkel egyiitt, dontd szerepet jdtszanak a tevékenység szabdlyozdsdban.

1. A bedllitodds elméleti kérdései

A beidllitédds fogalma a 19. szdzad végén jelent meg a pszicholdgidban. A
20. szdzad elején olyan nevek fémjelzik a bedllitédds vizsgdlatinak fejlédését, mint
Kribs, Ebinghaus, Betz, Offner, Honeckerstb. A 20-as években a kilonb6zd pszicho-
logiai iskoldk — bar eltérd akcentudldssal —, a bedllitédas jelenségének egyardnt nagy
jelentSséget tulajdonitottak. Jung, Freud, Guilford, Schadeberg, Koffka, Marbe,
Molndr neve emlithets a kilonbozd pszicholégiai iskoldk képviselGiként. Felmeriil
tobbek kozott a szocidlis bedllitodds fogalma. Guilford szerint példdul a bedllitédds
mindig meghatdrozott szocidlis objektumok — jovedelemadd, sziletésszabilyozis,
zsid6kérdés stb. — irdnti fogékonysdg kovetkezménye.!

A mdsodik vilighdbord utdn a bedllitddds, ennek fejlédése, és mindenekelGtt meg-
viltoztatdsa fontos tdrsadalmi problémdvd lett. Kilonosen az USA-ban és az NSZK-
ban foglalkoztak a pszichologusok elészeretettel a bedllitédds problematikdjdval.
Elméleteik sokrétlien kapcsolédtak a polgdri tanuldselméletekhez, — az ismert
S—R rendszerbdl indultak ki. Ez nem volt megfeleld kiindulds a bedllitodas dialektika-
jinak megragadasihoz, s ha lehet is érdekes kezdeményezéseket taldlni a kiilonbszs
elméletekben, szembetliné az Osszfolyamat egyik-mdsik oldaldnak eltilzdsa. Olyan
nevek sorolhaték az ujabb bedllitéddselméletekhez mint Roth, Cranach, Irle, Vetter,
Brunner, Allport, Festinger stb.

! Guilford: Personlichkeit. Weinheim, 1964. 9.
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A szovjet pedagigiiban a bedllitoddssal kapcsolatos legtobb vizsgdlat Rubinsteinre
hivatkozik. Rubinstein szerint a bedllitédds egy szitudciéba valé belépés utjan alakul
ki. A kiilonés irdny (irdnyultsdg) az objektumnak az individuum szdmdra valé szemé-
lyes jelentSségétSl fiigg. Uznadze és tanitvanyai is figyelemre mélté munkdt végeztek
a bedllitédds tanulmdnyozdsa terén. Szerintiik a valésaghoz f(iz6d6 aktiv viszonyokat
a szubjektum egészlegesen és nem egyes aktusokon keresztil sajititia el.> A bedllité-
dds tehdt igen szoros kapcsolatban van a személyiség hajlamaival, azzal, hogy egy
adott tevékenységet, egy aktudlis szitkséglet kielégitése céljabdl, meghatdrozott mddon
végez el.?

Az ijabb kutatisok igen szoros kapcsolatba hozzdk a beillitéddst a személyiség
irdnyultsiginak kérdésével. Ezen a terminuson azonban kiilonbozé szerz6k mds-mds
jelenséget értenek.’

A polgiri felfogdsok a személyiség irdnyultsdginak végsd céljaként a tobbi egyén-
nel, az egész tirsadalommal szembeni énmeghatarozdst tartjdk. Ez biztositja — az on-
megvalositasi torekvésekhez kapcsolédva — az én belsé stabilitdsdt a kiilsG hatdsokkal
szemben. Végkovetkeztetésben tehdt az Onmeghatdrozasi vdgy mint az irdnyultsig
lényege, mdr veleszilletett sziikségletként jelenik meg.

Marxista pszichologusok a tevékenységnek szinnak nagy szerepet az irdnyultsig
kialakulisdiban. llyen kiindulds mellett e probléma Osszefonddik a személyiség egész
struktirdja kutatdsinak kérdésével. Killondsen a szovjet pszicholégidban szaporodtak
meg a kutatdsok, személyiségstruktira és irdnyultsdg dsszefiiggése irdnydban.

Magunk a feldolgozott irodalom és az irdnyultsdg részosszetevit érintd vizsgdla-
taink alapjin a kovetkez$ dllispontra jutottunk: a személyiség irdnyultsiga lényeges
befolydssal bir az orientdcids, motivdciés és végrehajtdsi szabdlyozdsra is. Az irdnyult-
szubjektum—objektum viszony 4ltaldnos pszichikai alapja, amely bdr dtfogja az
emberi psziché minden szférdjdt, elsGsorban a pszichikus orientdciét és Osztonzést
szabdlyozza. Ebben a reguldcidban jol meghatdrozott pszichikus tartalmak, folyama-
tok, dllapotok, tulajdonsdgok vdlnak a cselekvés egyes komponensei vonatkozdsdban
aktivvd, amelyek — stabil orientdcié esetén — a pszichikus tevékenységreguldcié habi-
tuilisan megerGsitett mindségévé lesznek.

Az irdnyultsig tehdt tdrgyszerli tartalommal ¢és aktivitdst kivalté pszichikus
fesziltséggel rendelkezik. Meghatdrozo tényezSi: a tdrsadalmi viszonyok; a személyiség
helyzete a tdrsadalmi viszonyok szovedékében; azok a kapcsolatok, amelyek a tevé-
kenység és kommunikicié redlis formdiban, a pszichikus és a tdrsadalmi 1ét fenntar-
tisiban megvaldsulnak; a sziikségletek Osszessége, strukturdja, a sziikségletkielégités
médja; a tudatosult hajtéerGk (érdekek, nézetek, meggy6z6dések) és az egyéni maga-
tartis egyéb meghatirozé motivumai. Az irdnyultsdg kifejez6dik a személyiség dina-
mikus tendencidiban és motiviciés rendszerében, valamint stabil pszichikus tulajdon-
sdgaiban.

2{/znadze: Experimentélniije osznovil pszichologii usztanok. Thiliszi, 1961. 166.

3Uo. 170.

*V6. Manthey: Die Gerichtetheit der Personlichkeit als pddagogisch-psychologisches Problem.
Jena, 1979.
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A személyiség — irdnyultsiga alapjin — az objektiv hatisokra mindig meghatéro-
zott pszichikus tevékenységgel reagil. Az aktudlis cselekvést stabilan orientdlja és
szabdlyozza, minthogy adott pszichikus tartalmak, folyamatok és dllapotok rogziltek
benne.®> Az irdnyultsdg tehdt nem izoldlt képzSdmény, hanem ,a tevékenység-
reguldcié pszichikus komponensei integrdlt rendszereinek bizonyos oldalait képviseli”.®

A szovjet felismerések és sajdt kutatdsaink alapjdn az irdnyultsdg és a bedllitédds
kozotti reldciora az aldbbiakat tartjuk érvényesnek:

— Az irdnyultsig komponenseiként csak olyan pszichikus jelenségek johetnek
szdmitdsba, amelyeknek kolcsonos egymdshoz rendelésébdl és fugglségébdl specifikus
magatartds fakad. Amelyek a személyiség aktiv tevékenységét kivdltani képesek,
amelyeket tobbek kozott céltudatossdg €s az objektiv realitds jelenségeivel szembeni
meghatdrozott helyzet jellemez. Mindezek a bedllitéddsra is érvényes kritériumok.

— Az irdnyultsdg nem elméleti képz&dményt, s nem statikus sémdt reprezentdl,
amelyet bizonyos pszichikus komponensek egyiitteséb6l levezetiink; az irdnyultsig a
komponensek egysége és dinamikus kolcsdnkapcsolata, s mint ilyen, olyan teljesitmé-
nyeket és magatartdsmédokat hiv eld, amelyek az egyes pszichikus komponensek
iltal kivaltott teljesitményeket és magatartismédokat meghaladjik.

— Az irdnyultsdg szintjét azon célok tdrsadalmi jelentGsége alapjin hatdrozhatjuk
meg, amelyek elérésére a személyiség torekszik. Igy a beillitéddsok, amelyek tarsadal-
milag jelentds objektumokra és tevékenységi célokra irdnyulnak, és amelyeket az
objektummal kapcsolatos cselekvési készség jellemez, az irdnyultsdg szintjének lényegi
feltételeit képezik.

2. A bedllitodds mint pszichologiai kategoria

Kutatdsaink sordn alapvetSnek tekintettik a bedllitoddst a tevékenységgel szoros
kapcsolatban vizsgdlni. Azt az illispontot képviseljik tehdt, hogy a bedllitédidsok az
emberi tevékenység implicit tartozékai, és azt mennyiségileg és minGségileg jelentéke-
nyen gazdagitjdk. Kozelebbrél megfogalmazva, a bedllitéddst és annak hatdsme-
chanizmusit a tevékenység folyamatdnak pszichikus szubstruktirdjaként kutatjuk. Ugy
taldltuk, hogy a bedllitédds alapvetben egy olyan cselekvési diszpozicié, amely
szabdlyozdlag hat a tevékenységre, a magatartdsra, az Osztonzé és kivitelezd folyama-
tokra.

A bedllitéddssal kapcsolatban csak az egyik — bdr alapveté — feladat a tevékeny-
ségszabalyozds Osszefiiggésében vizsgilédni, a mdsik fontos kutatdsi irdny a pszichikus
tényezGk egyuttesével meglevé kapcsolatainak a feltdrdsa.

A bedllitédas megnyilvinuldsa mds pszichikus folyamatokkal valé sajatos kapcsola-
tot feltételez. Mindenekel6tt szoros Osszefiiggésben van a személyiség megismers-
értékeld szférdjaval, A bedllitédasban mindig a kiilvildghoz vald sajitos viszony fejezs-
dik ki. Ehhéz az egyén létfeltételébsl és személyiségébsl adédd killonds orientdcid-

s Kossakowski: Psychologische Grundlagen die Personlichkeit entwicklung im pidagogischen

Prozess. Berlin 1977. 130.
¢ Uo. 135.
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nak a kidolgozidsihoz, a valdsdgbdl szerzett ismeretek, azok feldolgozdsa és értékelése
nélkillozhetetlen feltétel.

Az értékitéletek kilondsen lényeges osszetevsi a bedllitéddsnak. A személyiség-
kornyezet viszonyt sajitosan szinezd, modifikdlé bedllitéddsok moridlis felfogdsokat,
értékeket implikdlnak. A személyiség bedllitodasa és értékorienticidja bonyolult kap-
csolatban van. A bedllitédds alirendelddik az értékeld folyamatoknak, viszont befo-
lydsolja is azt, Kapcsolatukban azonban a személyiség értékrendszere a meghatdrozd,
az, hogy milyen a vilignézete, a szocialista tdrsadalom alaposszefiiggéseivel kapcsola-
tos élldspontja, milyen a kozosséghez fliz6d6 viszonya, azonosul-e a szocialista ember
¥nyeges vondsaival.

A bedllitédds kialakuldsiban azonban nemcsak a személyiség raciondlis-tudatos
szférdi mikodnek kozre, hanem tudatalatti, emociondlis dimenzidi is. Ez utébbiak
tdrgytol, szitudciétél, s6t a cselekvd szubjektum pillanatnyi dllapotdtol is figgGen,
kiildbnboz6 sullyal vannak jelen a bedllitéddsok kialakuldsdban. A bedllitédds mindsége
szempontjdbél azonban a benne kifejez6dS tudatos tendencia a meghatdrozé.” A
bedllitédds mint cselekvési készenlét kifejezédhet meghatdrozatlan tendencidji mobili-
zdltsdg, meghatdrozott dinamikus aktivitds s hatdrozott akarati torekvés formdjdban.
A beillitédas fejlédése szempontjdbdl kitiintetett szerepe van a tudattalanbél a tuda-
tosba, a meghatarozatlanbdl a meghatdrozottba torténé dtmenetnek.

A fejlett szocializmusban az a kivdnatos, ha az egyén tudatosan munkdlja ki meg-
hatdrozott irdnyultsigdt a tirsadalomhoz. Ez nem jelent kis feladatot, hisz az egyén
szimdra egyre szélesedik a tevékenységi tér, sokasodnak a lehetOségek a tdrsadalmi
szfériban valé aktiv kozremiikodésre, s ezzel egyiitt egyre bonyolultabb és sokrétiibb
bedllitéddsrendszerrel kell rendelkeznie.

A bedllitédds pszicholdgiai természetéhez tartozik, hogy egymissal is kapcsolatba
keriilnek, és meghatdrozott hierarchidba szervez6dnek. Killonboz6 szintd — tdrsadalmi és
egyéni jelentSségi — bedllitoddsok léteznek, s a bedllitédasok kozott dinamizmus tekin-
tetében is vannak kiilonbségek. A cselekvés folyamatdban mindig aktudlis hierarchidk
szervez&dnek. A cselekvés céljatél fiiggGen az egyes bedllitoddsok a mellérendeltség, az ald-
és folérendeltség, de az dltaldnos és kilonos viszonydban is lehetnek egymdssal, s a
konkrét bedllitédashierarchidk mint sajtos pszicholdgiai strukturdk, nagymértékben
segitik a tevékenység hatékonysagit.

Kutatdsi eredményeink azt mutatjdk, hogy a bedllitéddsok rendkiviil intenziven
hatnak a reguliciés folyamatra, az &sztonzésre éppen gy, mint a végrehajtisra. Fon-
tos azonban feltirni azokat a pszicholdgiai folyamatokat, amelyek a reguldcié két
formija kozott zajlanak. Ennek jelent&ségére hivjdk fel a figyelmet az olyan ellentmon-
ddsok, amelyek példdul a korilményekhez vald alkalmazkodds aktudlis sziikségessége
(mint elsddlegesen az osztonzésre gyakorolt hatds) és a nem megfelels cselekvési
reagdldsban (mint végrehajtdsi szimptémdban) nyilvdnulnak meg. Nézetiink szerint itt
a kovetkezd kolcsonhatdsokra, kapcsolatokra kell figyelemmel lenni: -

— habitudlis és aktudlis viszonya;

— kognitive megragadott poziciék és a cselekvéssel, valamint determindciés rend-
szerével kapcsolatos kovetelmények;

"Rubinstein: Grundlagen der allgemeinen Psychologie. Berlin 1958. 766.
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— az orientdciés és végrehajtdsi reguldcié diszkrepancidja;
— célanticipdci6 és tényleges cselekvéslefolyis;
— raciondlisan és emociondlisan eltér6 mdédon motivdlt és megval6sulé reguldcid.

3. Bedllitéddsok hatékonysdga az oktatdsi-, nevelési folyamatban

A nevelésben kiilonds jelentGsége van a bedllitdddsnak, mindenekelStt a tanulissal
‘és munkdval kapcsolatos bedllitoddsok kialakulisinak és fejlodésének. ,,A fiatalok
nevelése, oktatdsa arra, hogy a kozosség érdekében jo munkateljesitményekre toreked-
jenek, hogy a kozOsségben egymdsnak segitséget, tdmaszt nyijtsanak, hogy a tdrsa-
dalmi tulajdonnal gondosan bdnjanak s azt gyarapitsdk, hogy a sajit munkdjuk mind-
sége irdnt nagyfoku felelGsségtudattal birjanak — mindezek a kommunista bedllitédds
nevelésének kovetelményei és olyan tulajdonsigok, amelyek spontin médon nem
alakulnak ki” — hanggilyozza Margot Honecker.?

A tanuldk tanulissal és munkdval kapcsolatos beillitéddsai nem azonos mértékben
hatjak 4t cselekvésiiket. A nevel gyakran nem figyel fel arra, hogy a tanulé az
egyik tevékenységre vonatkozé pozitiv magatartdsit nem tudatosan viszi 4t a mdsikra,
Tapasztalataink szerint a tanuldssal €s munkdval kapcsolatos bedllitdddsok koleson-
viszonyai a tdrsadalmilag meghatdrozott kovetelmények tudatosuldsinak, tovdbbi a
tevékenységviszonyok szubjektiv reflektdltsiginak kovetkezményei.

A bedllitédas a mindenkori killsS és belsS feltételek fuggvényében tudja a cselek-
vést stimuldlni vagy gdtolni, mind annak OsztoénzS, mind pedig végrehajtdsi szakaszd-
ban. A pozitiv bedllitéddson alapuld, iniciativikban gazdag cselekvési szdndék nem
jelenti azt, hogy bizonyos kezdeményezések a cselekvés folyamin valoban helyes és
j6 megoldashoz vezetnek. Ezért hangsilyozzuk azt, hogy a személyiséget a mind
sz€lesebb viszonyrendszerben mozgé bedllitéddsok orientdlhatjdk jol, amelyben kog-
nitiv, emociondlis, akarati komponensek, ismeretek és értékitéletek, vildgnézeti
poziciék és mordlis dllispontok fejez6dnek ki. Olyan magatartdsmintdkat kell kidol-
gozni, amelyek a tdrsadalmi élet bonyolult folyamatainak megismerését és flexibilis fel-
dolgozdsat megkonnyitik.

A tanulds és a munka, valamint az ezekkel kapcsolatos tanuléi bedllitédds gyakran
mutatja a kovetkezd képet: vannak tanuldk, akik j6l tanulnak, de kevésbé jél dolgoz-
nak, és forditva, A fiatalok az egyik tevékenységgel kompenziljidk a mdsikat. Nyilvin
olyanok is vannak tanuléink ko6zo6tt, akik jol, illetve rosszul tanulnak €s dolgoznak. A
tanulds €s a munka, é a velik kapcsolatos beallitéddsok tehit nem azonosak, s igy
nem lehet az egyiket a mdsikbd! levezetni.

A tanuldssal és a munkdval kapcsolatos tanuldéi bedllitodds vizsgdlatakor tobbek
kozott az alabbi ellentmonddsokat vettiik észre:

— adekvat, illetve nem adekvit hozzdallds a korilményekhez és a cselekvéshez;

— igényszint, elvdrds és eredmény;

— siker-, kudarc-megélés és pszichikus feldolgozdsuk;

® Honecker, M.: Der geselischaftlicher Auftrag unserer Schule. /n: VIIL Pidagogischer Kongress,
Berlin, 1979. 81.
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— kovetelmény-megélés és egyéni raforditdsi szint;

— kognitiv ,,feldolgozds” és emocionilis ,hangoltsig”.

Nézetiink szerint ezek az ellentmondasok olyan okokbdl szdrmaznak, amelyeket
nem lehet ,elsé pillantdsra” megragadni. Felderitésikhoz meg kell vildgitani, elemezni
és tisztazni az egész feltételrendszert. gy példdul hamis ismeretek, éretlen értékorien-
tacick dontGen befolydsolhatjdk az egész cselekvést. Helytelen sziikségletek, egyénileg
tul mereven orientdlt, illetve egoista motivumok ugyantgy hatékonnyd vilhatnak, mint
ahogyan a hangsiilyozottan tdrsadalmi orientdciok, Akkor is igy van ez, ha a kiilénb6z4
személyek cselekvése a megfigyel6 szemében szinte teljesen vagy relative egységesnek
tlinik fel. Nem egy pillanat s a vele Osszefiigg6 szituicié adja meg a cselekvés ,,pszichi-
kus hdtterét”, hanem a tevékenység folyamatanak elemzése, amely cselekvések sorozats-
bal dll ossze. ‘

Tapasztalataink szerint a feltételrendszer ellentmonddsainak a megolddsa a kovet-
kezGktdl flgg: az cgyéni aktivitdstdl; a szocidlis viszonyoktdl; az informidcidfeldolgozis
modjitol; szubjektiv jelentSségétSl; a targgyal valé identifikaciotol; az értékeléstdl; a
dontésképességttl; a nehézségek és konfliktusok lekiizdésétdl.

Az ellentmondisok kifejlettségének foka nyilvinvaléan kilénbozd, és ez az ellent-
mondds felolddsdnak sikeressége szempontjabol dont6 kritérium. A személyiséget a
tevékenység fejleszti. A tevékenység mozgds, ami sokrét(i ellentmonddsként 1ép fel s
vilik a fejl6dés hajtéerejévé. A tevékenység Osztonzése ellentmonddsokat, s az ellent-
monddsok megolddsa tevékenységet feltételez. A szocialista személyiség nevelése érdeké-
ben a nevelGnek fel kell kutatnia ennek a folyamatnak az illandé dinamikus mozgdsat,
s felhaszndlni a benne meglevé nevelési lehetdségeket,

Ezzel kapcsolatban érdekes lehet megjegyezni: a felnGttek (tandrok, neveldk,
szil6k stb.) a maguk nevelSi befolydsdt gyakran magasabbra értékelik, mint ahogy azt a
tanulék megélik. Ez az ellentmondis abbdl adédik, hogy az egyik fél (tandrok, sziilék)
az dltaluk bevezetett eljardsokat és késztetéseket, ezek sokféleségét pedagdgiai-pszicho-
l6giai hatékonysdga szerint értékeli, mig a mdsik fél (a tanuldk) annak alapjdn mérlegel,
hogy ezeknek az eljdrdsoknak szdmdra milyen személyes jelentGsége van.

A nevelés azt jelenti, hogy a tanulé tevékenységi folyamatira aktivan hatdssal
legyiink, s benne szubjektiv pozicidjit tudatositsuk. Mivel az ellentmonddsok a fejiédés
hajtéerdi, ezért felhasznildsuk, dllandé tételezésik és megolddsuk elengedhetetlen fel-
tétel a nevelési folyamatban,

4. Modszertani vonatkozdsok

Vizsgdlatainkhoz a marxista—leninista metodoldgia alapjan dolgoztuk ki a mddszer-
tani poziciét. Ehrlich az aldbbi szempontokat fogalmazta meg ezzel kapcsolatban: az
empirikus bedllitéddskutatdsokba tevékenységre orientéltsiguk kovetkeztében egyardint
be kell vonni a tevékenységregulicié objektiv és szubjektiv struktiraelemeit.’

V&, Ehrlich: Forschungsmethodische Uberlegungen zu empirischen péadagogisch-psychologischen
Untersuchungen von Einstellungen zum Lernen und zur Arbeit bei Schillern oberer Klassen im padago-
gischen, Prozess. In: Jenaer Erziechungsforschung, 1978.
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Bedllitéddstartalmakként a kovetkezd reldcids viszonyokat kell vizsgélat ald venni:

— objektiv tevékenységi kovetelmények, beleértve a tevékenység szubjektive-idedlisan
megelSlegezett eredményét;

— tdrsadalmi sziikségletek (érdekek) és szubjektiv sziikségletek (érdekek), készteté-
sek; :
— az elvart tevékenység tdrsadalmi és szubjektiv jelentSsége;

— objektiv tevékenységtartalmak és szubjektiv leképez8désiik;

— objektiv tevékenységfeltételek és szubjektiv visszatilkrozésik;

— a cselekvésoperdciok objektiv fajtdi és minGségei megfeleltetve a tevékenységkive-
telményeknek és a szubjektiv tevékenységlefolyds operaciondlis fajtdjdnak és mind-
ségének; ‘

— immanens potencidlok a tevékenység eredményével és a szubjektive elért ered-
ményekkel dsszevetve.

A fentiekbdl addédik vizsgdlatunk tdrgydnak legkevesebb hirom szempontbol mutat-
kozé komplexitdsa:

a)a pedagégiai folyamat komplexitdsa, amelyben bedllitédadsok jonnek létre és fej-
16dnek;

b) a bedllitéddstartalmak komplexitisa;

¢) a bedllitéddsnak a pszichikus egészben megmutatkozé komplexitdsa, a tobbi pszi-
chikus megnyilvinuldsokkal valé kapcsolat és a bedllitddds belsG struktirdja szintjén
egyardnt.

Vizsgilati tdrgyunknak ez a karakterisztikdja komplex moédszeregyiittest kovetel,
mégpedig a kovetkezSket figyelembe véve:

— olyan moédszerek alkalmazdsdra van szikség, amelyek a szubjektum bedllit6ddss-

ban kifejez6d6 sajdtos kognitiv, motivécids, emociondlis és akarati modlﬁkacxot képesek
visszaadni;

— sziitkséges olyan mddszerek Osszekapcsoldsa, amelyek alkalmasak az egyes bedllito-
didsi dimenzidk (pozicié, készenlét, aktivitdsstb.) leképezésére, mégpedig gy, hogy
strukturdjuk lényeges vondsaira a killonbozG tevékenységektdl és a szocidlis kapcsola-
toktdl valé fiiggségiikben vildgitsanak rd;

—eredmény- és folyamatelemzd, valamint ténymegillapito modszerek kombin4lt
alkalmazdsa vezethet eredményre;

— mindségi és mennyiségi eljdrdsi technikdk tartalmi Osszekapcsoldsdra van sziikség;

— ismeret-, vélemény- és motivicidelemzd eljirdsok kombindldsit kell elvégezni, az
indikdtorok és az értékelési technikdk egységesitésével.

Egy komplexumnak részint a személyiségstruktira, részint pedig a komplex tevé-
kenységstruktirdk fel6li vizsgilata azonban a pedagdgiai pszicholégia szdmdra nem oldja
meg azokat a siirgdssé vilt problémdkat, amelyek a tevékenységanalizdlé kezdeménye-
zés metodikai realizdldsdval fiiggnek 6ssze. Ebbdl a szempontbdl példdul égets feladat,
hogy a tulajdonsdg- és tevékenységstruktirdk komplexitisa vizsgilhat6va viljék. Egyet-
értiink Lompscherrel és Witzlakkal,'® akik a pszicholdgiai tevékenységelemzés értel-

10V6. Lompscher: Aufgaben und Perspektiven der padagogischen-psychologischen Forschung. In:
Probleme und Ergebnisse der Psychologie 1975/5., valamint Witzlak: Grundlagen der Psycho-
diagnostik. Berlin 1977.
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mében kovetelik, hogy specifikus tevékenységek (munka, tanulds stb.) szerint pszichikus
tulajdonsdgok korrelativ Osszefliggéseit dllapitsuk meg a személyiségen belill, s ebbdl
vezessiik le a pedagdgiai kdvetkeztetéseket.

Mivel azt a célt tiiztiikk magunk elé, hogy hozzdjiruljunk egy tevékenységre orientdlt,

a tanulds- és munkatevékenység bedllitédasaspektusi pszicholégiai elemzését szolgdlé
metodikai szisztéma kifejlesztéséhez,-és mivel ezért az idevdgd irodalom mddszerkritikai
elemzését is el kellett végezniink, sziikségessé vdlt bizonyos rendszerez6 munka, mely-
nek eredményeképpen az aldbbi lépcsGzetes beosztdst alakitottuk ki. Ez a beosztds
szdmunkra, a modszereknek a pszicholdgiai tevékenységanalizis szempontjdbél mutat-
kozé jelentdsége, valamint a tudat és a cselekvés egysége elvének értelmezhetSsége
szempontjdbol nélkiilézhetetlen.
1, fakozat: Ezen a szinten az eljdrasok alapjit olyan fiktiv tényilldsok, illetve szitud-
cidk adjdk, amelyek tobbé-kevésbé konkrét tevékenységet érintenek (kovetelményszint
és struktira, célok, iartalinak, feltételek, folyamat, eredmény). Az eljigrisok eredményei
a vizsgdlati személyek verbdlis megnyilvinuldsai, a.miltban végzett tevékenységek sordn
kialakult vélemények, értékelések, dllispontok formdjdban, amelyeket most csupdn
aktualizilni, illetve reprodukdlni kell. Ezek a kijelentések verbdlis indikdtorok, a tevé-
kenységben tobbe kevésbé rogziilt, kiformdlddott tulajdonsigok, példdul a bealhtodas
szdmdra is.

A metodikai eljdrdsnak ezen a fokdn a megelozo tevekenysegek pszichikus produk-
tumait kutatjuk fel (példdul a tanuldk tanuldsi és munkatevékenységébdl). Ezért ennek
a szintnek a mddszereit produktum-elemzd modszernek mondjuk. Ide sorolhatok: kér-
d6iv, példa-torténetek, exploraciék, a beszélgetések legkiilonbozébb formdi stb.,
amelyeket kutatdsi témank sziméra dolgoztunk ki és alkalmaztunk, de mds tulajdon-
sagok vizsgdlatakor mds kutatdcsoportok is éltek vele.

Itt kell emlitést tenniink egy szintén 2ltalunk kidolgozott eljdrasrdl, amely a pozicio-
nak mint bedllitéddsjegynek a tanuldsra és munkdra vonatkoztatott leképezését szol-
gilja. Az eljards 22 itemmel dolgozik, amelyek a tanuldsrél és a munkardl igaz és tarsa-
dalmilag relevins kijelentéseket fogalmaznak meg. Hozzitartozik tovdbbd egy 9 foko-
zatu “értékelési skdla, amellyel a tudatossdg és a kimiveltség foka, valamint a szubjektiv
poziciék irdnya ragadhaté meg., Az eljdrds a kdvetkezd reldcidk szubjektiv tikrozg-
désének empirikus vizsgilata céljabol kertilt kifejlesztésre és alkalmazasra:

— a tanulds és a munka tdrsadalmi és szubjektiv jelent&sége;

— a tanuldssal és a munkdval kapcsolatos dltalinos tevékenységkovetelmények és
személyiségbeli min&ségek;

—a tanulds és a munka objektiv osszefiiggése, és ezen Osszefiiggés szubjektiv tikro-
z8désének alapjai;

A komplex Kutatdsok szempontjdbdl ezek a médszerek azért lényegesek, mert tdjé-
koztatdst adnak a személyiségminGségek meglevd szintjérSl, amit pedig ismerniink kell
mint a kisérleti tervek kiindulépontjit. Ebben van jelentSsége az emlitett és a szintén
kidolgozott jarulékos eljardsunknak (a cselekvési dontéskészség mint bedllitéddsi vonds
kimiiveltségi fokdnak a vizsgdlatira).

2, fokozat: Véleménylink szerint egy bedllitéddsaspektust pszicholégiai tevekenyseg-
elemzés realizdldsdhoz nem elégséges a fiktiv anyag, még ha olyannyira tevékenység-
kozponti és relevins is. Ezen a fokozati szinten éppen ezért a fiktiv ténydlldsok és a

68



tényleges ténydlldsok kozotti kapcsolatteremtés az eljirdsok alapja. Itt tehdt fiktiv és
redlis cselekvési dontések, illetve ezeknek megfelelS eljardsok kombindciéjarél van szo.
Mig a metodikai eljirds 1. fokdra a tevékenységkézpontusdg a jellemzd, addig a 2. fokra
a bedllitédasstruktirdk tevékenységre gyakorolt hatékonysiga a fontos szempont,

3. fakozat: Ezen a szinten valésul meg a tulajdonképpeni pszicholdgiai tevekenyseg-
elemzés, Itt magdban a tevékenység folyamatdban kell megragadni a pszichikus tulaj-
donsdgoknak, példdul a bedllitéddsoknak s ezek reguldcids funkcidjdnak a tevékenység-
fiiggS kialakuldsdt és fejlddését. Ennek a foknak a mddszereit t6rténés, illetve folyamat-
elemzd modszernek nevezziik, Ilyen irdnyban mindeddig nem taldltunk a szakirodalom-
ban konstruktiv metodikai kezdeményezést. Azt gondoljuk azonban, hogy a mddszer-
tani repertodr kialakitdsa foként folyamatelemzd pedagégiai-pszicholégiai kisérletek kon-
cipidldsa révén lehetséges. Ennek a mdédszeregyiittesnek a kidolgozasinal mindazonaltal
posztuldlnunk kell, hogy az alkalmazott eljirdsoknak rendelkezniiik kell azzal a tulaj-
donsdggal, hogy lehetSség szerint mind a tevékenységtél fiiggS tulajdonsdgok, mind
pedig a tulajdonsigok szabdlyozé hatdsinak vizsgdlatiban célravezetSek legyenek.

A metodikai munka ezen a szinten a kovetkezGk tisztdzdsdt feltételezi: Milyen tevé-
kenységkovetelmények nyomdn alakulnak ki olyan bedllitéddsminGségek, amelyek bizo-
nyos nevelési és oktatdsi célok cselekvésparamétereinek megvdltozisshoz vezetnek, és
milyen mértékben hatnak vissza ezek leképezGdései a besllitodis formdldsira? Ezen a
fokon tehdt a mddszereknek a bedllitéddsformidlds és a beallitéddsmegnyilvanulds érint-
kezési vonaldn kell elhelyezkedniiik.'*

5. A ,,pszichikus mechanizmus” kérdése

Az elméleti problémdk jobb megvitathatésdginak elGsegitése érdekében kezdemé-
nyeztiik a ,,pszichikus mechanizmus” felvdzoldsit, az aldbbi lényeges jegyekbdl ki-
indulva: - '

— a tevékenység céljai és tartalmi pozicidi; az irdnyultsdg mint objektumokkal kap-
csolatos szelektiv orientdltsig;

— a produkailt cselekvési készenlét.

A tevékenységreguldcié folyamatdban a kovetkez$ pszichikus mechanizmusok zajla-
nak:

— a tdrgyhoz valé kapcsol6ddst vagy elforduldst meghatdrozé tényezSk (ismeretek,
értékek stb.);

— a bedllitéddsi objektum szoros kapcsolatba keriil az egyén motivdcids rendszerével,
ami a pozicidban, a tdrgyra vald irdnyultsigban nyilvdnul meg, és befolydssal van a don-
tésekre, a kotelezettségvillaldsra, a hangoltsdgra, a nehézségek és konfliktusok lekiiz-
désére stb.

A pszichikus mechanizmus killonbozG, egymést kolcsonosen feltételezS ,szintek”
hierarchidja. Ezek a kovetkezok:

11y, Ehrlich: i. m.
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Anticipdcios szint

A beidllitéddsok a megeléz6 tiikrozések, elSzetes itéletek és meghatdrozdsok ered-
ményeképpen befolyasoljdk a tevékenység anticipicidjét. Tehdt prediszpoziciéként hat-
nak a tevékenység célja, a céllal adekvit tevékenység, a virhatd értelmezés és a tevé-
kenység motiviciés komponensei Osszefiiggésében.

Kognitiv-értékeld szint

Mint mdr volt sz6 r6la, a bedllitéddsok specidlis megismerési és értékelési viszonyo-
kon alapulnak, amelyek kiilénbdz6 proporciondlis k6lcsonviszonyokként jelentkeznek a
tevékenységben, és igy tdrgytdl és feltételektd] fiiggGen hatnak. Hatdssal vannak a fele-
13sségérzetre, az alkotderSkre, az Ontevékenységre, az egyén fegyelmezettségére, de a
tevékenység dltal megoldandd ellentmondisokra, illetve konflikiusokra is. {A kognitiv-
érték viszonyok affektiv-kognitiv viszonyokat is 1mphkalnak amelyek kihatnak a
,;hangoltsdgra”.)

Identifikdcios szint

A tevékenység folyamatdban mint odafordulds—elfordulds, antipdtia—szimpitia,
személyileg jelentGs—ijelentéktelen végbemegy az anticipdlt megvaldsitdsa; a feszultség—
kiegyenlit6dés és erbfeszités varidldsa; a tudds és érték alkalmazisa; a dontések végrehaj-
tisa és a hozzdjuk sziikséges kotelezettségvillalds,

Konzisztencia-szint

A megelGlegezés és a tényleges cselekvés divergencidjat és konvergencidjat lényegében
a bedllitoddsok véltoztatjdk meg, illetve tdmasztjdk ald. Ennyiben az ellentmondisok
megolddsa és a konfliktusok meghaladdsa fokmérSi a bedllitéddsok konzisztencidjd-
nak—inkonzisztencidjinak, stabilitisinak—instabilitisdnak. Figyelemre mélté viszont,
hogy a szubjektum szdmdra bedllitéddsai alapjdn az objektive ellentmonddsos ellent-
monddasnélkiilinek, konfliktusmentesnek tilinhet, olyannyira, hogy eziltal mdsok fel-
fogdsdval (akdr tdrsadalmi felfogdsokkal) ellentmonddsba is keriilhet. Ugyanigy elgon-
dolhat6 az ellenkez§ dinamikai fejlemény is.

Kétségtelen, hogy az anticipdciés szintet az 6sztonzd-reguldciéval szoros dsszefiiggés-
ben levOnek kell tekinteni. Véleményiink szerint ez a szint részt vesz az orientdcids
cselekvésben. Az anticipicié kiilonbozé fokozatai-szintjei minden bizonnyal Gsszevet-
het6k Galperin orientdciés tipusaival. Ugyanigy kijelenthets, hogy példaul a leg-
magasabb szint szoros kapcsolatban van az absztrakttol a konkréthoz valé felemelkedés
elméletével,' 2

12§, Davidov: Arten der Verallgemeinerung. Berlin, 1977.
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A reguldcié folyamatdban, a bedllitéddsok kifejl6désében és véltozdsdban a kognitiv
és emociondlis szféra, az értékorienticié specifikus modon vélik hatékonnyd. Tovébbi
vizsgilatokat igényel, hogy e tekintetben konkrétabb tételekhez jussunk. Erdekes pél-
ddul, hogy hogyan fejl6dnek ki pozitiv bedllitdddsok akkor is, ha kellemetlen, nehéz
dolgot kell teljesiteni, amikor ellendlldsokat kell lekizdeni, konfliktusokat megoldani,
Pozitiv bedllitéddssal rendelkezni abban, ami engem érdekel, ami 6romet okoz, nem
nehéz. Komplikdltabb madr, ha a beéllitéddsok ellentmondasos, s6t konfliktusos folya-
matban vilnak hatékonnyd, illetve kell, hogy hatékonnyd viljanak. Emiatt hat szerin-
tiink a kivitelezés-reguliciéban a bedllitodds kognitiv értéke specifikusan az affektivvel,
az identifikdcidval, illetve az elfordulds-tagadds mozzanatdval osszefonddva.

A tevékenységreguldcié a bedllitéddsok tekintetében a stabilitdstél (konziszten-
cidtél—inkonzisztenciitol) fiigg. Ez kiilonosen ellentmonddsok megolddsiban (vagy meg
nem olddsdban) keriil napvildgra. A bedllitéddsmintdk, bedllitéddsstandardok fejlédését
a sztereotipidkat ebbdl a szempontbdl is mélyebben kellene megvizsgélni.

A beillitédds specifikuma a pszichikus kérdéskorében az, hogy mint pozicié modifi-
kélja, akcentualizdlja, ,,szinezi” a személyiség viszonyait. Ezt a funkciét azonban mds
pszichikus jelenségnek is tulajdonithatnink. Ezért mi a modifikdcion—akcentudldson
—szinezésen til a ,hangoltsdgot™ is a bedllitédds egy tovdbbi lényeges komponensének
tekintjiilk. Ez azt jelenti, hogy példaul az affektiv—kognitiv a meggy6z6désekhez képest
specifikusan, masképpen vdlik hatékonnyd a bedllitéddsokban. Amit a koznyelv , lelki-
ismeretnek” mond, az a bedllitéddsban mint ,,mordlis korrektivum” jdtszik szerepet.
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KORKEP

TOKECZKI LASZLO

NEVELESTORTENETI RENDSZEREZESI KISERLETEK
A MAI NEMET NYELVU SZAKIRODALOMBAN

Miel6tt a téma részletesebb vizsgdlatdba fognék, sziikséges a hagyomdnyos oszta-
lyozdsok jellemz& vondsait szemiigyre venni. Kordbban kétféle, latszolag nehézség nél-
kil megoldhaté besoroldsi rendszert talilunk: egyrészt az egyetemes torténelem
kronologikus, dltaldnos jellegii korszakoldsdhoz kapcsolt beosztist, mdsrészt az egyes
pedagégusok életmiivének id6rendi egymdsutdnjit alkalmazé mdédszert. MindkettGnek
jelentés nehézségei vannak — el nem hanyagolhaté el6nyok mellett,

Az egyetemes torténelem korszakoldsiban zOmmel mindig politikai-ideologikus
mozzanatok alkottdk a f6 csomépontokat, illetve bizonyos szellemi stilusirinyzatok
adtak nevet az egyes f6- és alkorszakoknak. Természetesnek tiint tehdt, hogy a min-
denkori filozéfidval, etikdval és valldssal szoros kapcsolatot tarté pedagégiai irodalmat
is ezzel a moédszerrel rendezzék. Az ilyer. mechanikus hozzdrendelés azonban — s ez
nemcsak a pedagégidra, hanem minden relativ 6ndllésdggal rendelkezé egyéb tudo-
ménydgra, s6t muvészeti teriiletre is vonatkozik — elfedi a belsS, alternativ moz-
gisok, irdnyzatok id6- és térbeli egyenlStlenségeit, s azt is, hogy a politikai-ideolégiai
és tdrsadalmi mozgdsok Ontdrvényuségei legtobbszor csupin segédeszkoz gyandnt,
pusztin aldrendelt, egydimenziés formdban igénylik az egyes tudomdnydgak ered-
ményeit. A mindenkori tdrsadalmi Osszefiiggésekben fG irdnyzattd, reprezentativva
emelt pedagégiai rendszerek — minden jelentéségik mellett is — inkdbb csak illuszt-
riciéi egy adott kor tdrsadalmi harcainak, s a tudomdnydg belsG fejlodésének teljes
keresztmetszetét csak részben képesek dbrdzolni. Az dltalinos torténelemként fel-
fogott jelenség aszinkron részek egységébdl 4ll Gssze, s ezért nem fogadhaté el az az
egyetemes igényd tOrténelmi rendszerezés, amely tudomdny- és gondolkoddstorté-
netileg olyan heterogén kategdridkat teremt, mint pl. a romantika vagy a felvildgo-
sodds pedagdgidja. De ugyanigy keveset mondhat a szabadversenyes kapitalizmus (a
jelz6k véltozhatnak) pedagégidja is, hiszen ehhez a korszakokat jel6ls fogalomhoz

A szerz6k ido6rendi sordban gondolkodé neveléstorténeti mddszer finomabb meg-
kilonboztetésekre alkalmas, amennyiben az egyes pedagdgiai gondolkoddk egyéni tel-
jesitményeit, jellemzSit, rendszerét 6ndlldan vizsgilja. De ekozben elmosédnak a tér-
s id6beli bedgyazdédisok, gyakran monadizdlédnak egyes gondolatok, s egyéni posztu-
latumokra, egyesek vitdira esik szét a tudomdnydg rendszere. Az egyénekre — mégoly
kimagasléak legyenek is — épitett neveléstorténetnek valdjdban a végtelen hason-
litdsokra kellene osszpontositania, hiszen csak mindenkit mindenkivel és minden idg-
ben Osszehasonlitva lehet egy egyéni helyi értéket verifikdlhatéan meghatdrozni. Ez a
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modszer egyébként is kimondatlanul az ,iskoldt teremt6’, ,korszakos jelentSségii”
gondolkoddk sorat dllitja fel, hiszen mashogyan képtelen lenne a terjedelmi kérdése-
ket megoldani. Az ilyen értékelések azonban vilignézeti-ideoldgiai, nemzeti, felekezeti
s egyéb partikuldris szempontok nehezen egyeztetheté sokféleségét vetik fel, nem
szélva a hatistorténeti jelenségek ellentmondésos szovevényeirdl.

A régebbi német nyelvii kézikonyvek zome s a mai konzervativ jellegli (fGleg
valldsi kot6désti) irodalom a két modszer valamelyikét vagy Otvozetét alkalmazta a
neveléstorténet rendszerezésére.' S ez a dontd vilasztévonal, ha az wjabb neveléstor-
téneti, illetve ugynevezett torténeti pedagdgiai (historische Piadagogik) problémdkra
figyeliink. Itt ugyanis — természetesen nem fiiggetleniil mds tirsadalomtudomdnyok
dtalakulé mddszertani, Onértelmezési jelenségeitdl — a torténetiség elvesztésének
vagyunk szemtanui., A modern pedagégia onértelmezéséb6l majdnem teljesen hidnyzik
a torténeti mozzanat, illetve dgynevezett problématorténeti szempontokra sziikitve,
pragmatikus formdba jon szamitdsba. Mindez annak a fordulatnak a jegyében tor-
ténik, amelynek sordn a filozéfiai-etikai kot6désii, elméleti jellegli pedagdgidt s annak
deduktiv mddszertanat felviltjdk a modern pedagdgia analitikus-empirikus rendszerei:
a kordbbi pedagégiai elméletek homogenizdl6 alapelveken felépilS szerkezete helyett,
amelyekben filozéfiai-ideologikus felhangokkal folyt a harc, s az irdnyzatok egymads-
hoz valé viszonydban is ezek a mozzanatok uralkodtak, a mddszereiben empirikus,
rugalmas, integrdléképes modern irdnyzatok sokfélesége keriilt elGtérbe: ,,Mind nyil-
vinvalébbd vélik az a rendkivilli nehézség, amely a pedagégidban tényszerien jelent-
kez6 modern »pluralizmust « neveléselméleti, valamint didaktikai eszkozokkel prébdlja
megfeleléen elintézni, igy hat lemondanak minden »elméletrél« és a »technolégidra«
korlitozédnak” 2

A neveléstorténet, a torténeti pedagdgia ebben a folyamatban nagyon aldrendelt
szerepet jatszik, lévén hogy a milt — egyes kivételektdl eltekintve — az elvont elmé-
letek vagy a konkrét korilmények mindent meghatirozé kozegének kettGsségében
létezett. Nagyon sokszor nevezik a modern szerz&k e pedagdgidt ,,tudomdny el6tti-
nek”, amely egyoldalisigaindl fogva a modern neveléstudomdnynak nagyon keveset
adhat. Ezért a kordbbi id6k, a 19.szdzad végének pedagégidja elStti korszakoknak
még csak a leirdsdval sem nagyon foglalkoznak.> A nevelés és pedagdgia torténetében
csupdn két, idSben elvdlaszthaté irdnyzatot kiilénboztetnek meg: a régi, a ,,tudomdny
el6tti”, a deduktiv, a filozofiai-etikai (a jelzGket még lehetne szaporitani) és az Uj,
»tudomdnyos”, analitikus-empirikus, technokrata pedagégiit.® S leggyakrabban az

'Lisd: H. H. Groothaff-M. Stallmann: Pidagogisches Lexikon (evangélikus). Kreuz—Verlag,
Stuttgart 1961. vagy: Hermann Schwartz: Pidagogisches Lexikon. Verlag Velhagen und Klasing 1928.
Bielefeld—Leipzig (evangélikus) stb.

*Th. Ballauff—K. Schaller: Pidagogik (Eine Geschichte der Bildung und Erziehung). Verlag Karl
Alber, Freiburg—Miinchen, 1973. 3. kotet. 45,

3 Az alibbi irodalomjegyzék zomében nincs kiilon cimszé vagy kiilon tdrgyaldsa a torténeti peda-
g6gidban. Ezen sajndlkozva emliti meg a Kleines Lexikon der Pidagogik und Didaktik egyik szerzdje,
hogy iltaldnosan elterjedt nézet szerint a milt kutatdsa legfeljebb analdgidkat nyujthat.

436 példa erre Dietrich Benner: Hauptstrdmungen der Erziehungswissenschaft c. mive. De a sort
folytatni lehet. [tt emlithetd meg Karl Odenbach Lexikon der Schulpidagogik-ja is, amely szerint az 1j
pedagdgia ,,a normativ (tehat régi — TL) pedagdgidt megkérddjelezi”. 179.
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el6z6 rendszerezésével, elemzésével nem is foglalkoznak. Itt feltiing kivételt jelen-
tenek a vildgnézetileg elkotelezett felekezeti-vallisos szellem(i miivek, amelyek tradi-
ci6ikndl és dltaldban vett értékkonzervativizmusukndl fogva nem nélkilozhetik a tor-
ténelmet. A folyamatossig ndluk kiilon értékmozzanat, amelynek ,.egzegézise” mindig
feladat marad. '

A pedagégidn beliil tapasztalhaté ilyen irdnyld mozgdsban dont§ szerepet jdtszik az
a torekvés, hogy a pedagégia 6ndllé tudomdny rangjira emelkedjen, hogy megkisérel-
jék ennek a filozéfiai pedagdgidnak a ,,tudomdnyos”-ba valé dtalakitdsit, amelyhez
egymds utdn kiilonb6z6 tudomdnyokat vettek alapul. Viégill is visszatértek a kiinduld-
ponthoz, és a pedagdgidt mint sui generis lgyet értik, amely egyedil a politikdval
osszehasonlithat6,® A politikdval valé osszehasonlitds tobbszor felbukkan, s teljesen
érthetd abbél a helyzetbdl, amelyben a magit analitikus-empirikus tudomdnynak
deklardl6 pedagégia és a ,nevelési valdsigot” (Erziehungswirklichkeit) egyre inkdbb
kezében tarté modern, egyetemes irdnyitdsra tor6 dllam kozott fenndll. Ennek a
viszonynak problémdira és az ebbsl keletkez6 nehézségeknek a jelzésére utaldsszerdien
elég talin csak annyit megemliteni, hogy a fasiszta pedagdgia magdt kijelentetten
politikai pedagégidnak tekinti.®

A modern pedagégiai irodalomban két f& irdnyzatot és egy kozottiik kozvetiteni
akaré6, ,,kozéputas” csoportot kiilonboztetnek meg leggyakrabban: a régi, de ma is
elevenen €16 normativ (sollen) orientdciét, az empirikus (sein) irdnyzatot s a kozot-
tik elhelyezkedd rendszereket. [A dialektikus-reflexiv megkozelités Hegelre alapozd
kisérletei (Th. Litt), a hermeneutikai-pragmatikus torekvések Diltheyre visszanyulé
iranyzatai (pl. W.Flittner) ¢és az antropoldgiai-fenomenolégiai iskoldk  (pl.
K. Schaller).] \Torténtek kisérletek a kétféle alapirdnyzat kozotti munkamegosztds
kidolgozasira is (L.Froese).” De gyakran eléfordul az is, hogy a hermeneutikai
irdnyzatokat a normativ oldalhoz ,.csapjdk” (hermeneutikai-spekulativ), s csak a
— tdil azon, hogy a torténelemhez, s igy sajit el6zményeihez is problematikus a
" viszonya — szerkezeti nehézségekkel kiiszkodik. Az Uj irdnyzatok funkciondlis
viszonylatai, munkamegosztdsa, alapfogalmai még gyakran ellentmonddsosak. ,.A4
neveléstudomdny — aszerint, hogy hogyan miivelik (!) — tdrgydt sajit alapfogalmaiban
»konstrudlja«. Ebben persze kevésbé fundamentdlis szinten rendszerint a tdrgykor
pragmatikus osztdlyozdsit kéveti, amely a nevelési rendnek intézmenyes tagoloddsibol
adodik”.®

SH. H. Groothoff—M. Stallmann: Pidagogisches Lexikon. Kreuz-Verlag, Stuttgart, 1961. 682,

¢ Lisd: Wilhelm Hehlmann: Pidagogisches Worterbuch. A. Kréner Verlag, Stuttgart, 1942. 318.

7 Ldsd: Kleines Lexikon der Pidagogik und Didaktik-ot.

®,.Ma a német pedagdgidban hdrom elmélettipus hatdrozza meg a vitdt: a hermentikai-spekulativ, a
leiré-fenomenoldgiai és a tapasztalati-pozitivista. Mas elméleti kezdeményezések messzemenden ezekre
az elmélettipusokra vezethetSk vissza, ill. ezek varidnsaiként foghatdk fel.” Handbuch der pidagogi-
scher Grundbegriffe, 206. Pidagogik cimszd.

® Christoph Wulf: Worterbuch der Erziehung, 201,
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Amig a modern pedagégia nem teremt vildgosan korilirt eiképzelést targykorére
nézve, s ennek megfeleléen homogén modszertani bdzist,'® nem végezhetS el sem a
torténelemhez, sem pedig az el6zményekhez valé konkrét viszonyinak megolddsa. Igy
egységes osztdlyozdsrdl, éltaldnos egyetértésen alapulo rendszerezésr6l ma a német
nyelvii kézikonyvek nem beszéinek, s nem is beszélhetnek.

Ebben a tekintetben leginkdbb el6éremutaté moédszereket a fenomenologikus-leiré
irdnyzatndl taldlhatunk, ahol a jelenségek szdmbavételén til kisérlet torténik az egy-
madssal hadakoz6 irdnyzatok kozotti elemi ellentétpirok, kiilonbozoségek és (6n)kor-
litozottsigok feltérképezésére is. Erre a legjobb példa Theodoer Ballauff és Klaus
Schaller Pidagogik (Eine Geschichte der Bildung und Erziehung — A nevelés és kép-
z6s torténete) c. milvének harmadik kotete. Ebben a munkdban pontosan kirajzol6d-
nak azok a 19.szdzadban megfogalmazodd, illetve kimondatlanul is meglevg ellen-
tétes pedagdgiai dllaspontok, amelyek a 20.szdzadi irdnyzatokban taldin mds ideold-
giai-,.jzmus’-nak a zaszléi alati, de vditozatlanul kifejez8dnek. Nézzik a legfontosabb
vitapontokat (a hagyomdny ,,elsGbbségével”’):

1. A nyelv primdtusa, illetve a nyelvek folénye a dolgok, a redlidk és a tudomany
elGtt;

2. A klasszicitds folénye a modernséggel szemben;

3. A torténelem elsSbbsége a jelennel szemben;

4. A megértés (hermeneutika) a tapasztalattal (empiria) szemben;

5. A szellem elsGbbsége a testivel, az anyagival szemben;

6. Az irodalmi folénye a technikai és tudomadnyos folott;

7. Az dltaldnos, nem szakjellegli, kotetlen (zweckfrei) képzés primdtusa a szakkep-
z8s, a kotott (zweckgerichtet) képzés ellenében;

8. A: benséség (innerlichkeit) elénye a nyilvdnossdggal, a politikdval szemben.!!

Nyilvdnvald, hogy ezek iskolai problémdk ,,csupdn”, de bel6likk néttek ki végtl is
azok az elméleti vitdk, amelyek polarizdltik a gyakorlati jellegli \ij irdnyzatokat is. A
19, szdzad iskoldinak tanterveiben, tervezeteiben ezeknek az ellentéteknek pillanatnyi
ergviszonyok dltal megszabott lecsapdddsait ldthatjuk. A 20, szdzad elejére ezek a
kérdések meglehetésen megmerevedett frontvonalakon sorakoznak fol.

Természetesen az el6bbi ellentétparok nem vonatkoztathaték azokra a legujabb
kisérleti pedagdgiai irdnyzatokra, amelyekben a puszta ténykutatdsra, az értékmentes-
ségre és minden ,,norma”-torekvés elutasitisira helyezédik a f6 hangsily (Locher).
Ugyanis a pedagdgidnak ez a vonulata ,a nevelési gyakorlat kdzvetlen szabélyozasdra
nem torekszik, bdr a nevelési tevékenységet tudomanyos ellen&rzés ald kivinja vonni
(s) a kutatdsi tevékenységet minden funkciondlis nevelési befolydsoldsra (a feln&tt-
nevelésre is) kiterjeszteni”.!?

Ez a nevelési ténykutatds, faktologia alapjaban nem tekinthetd mdsnak, mint egy '
sajitos értelemben gyakorolt nevelési szociolégidnak, amely eredményeivel, feltird

19 (neveléstudomdny =) ,nem egységes modszertani, de egységes tdrgyl, ©ndllé tudomdny.
Kiilonbdz§ dgazatokra esett szét, gyakorlatilag anélkiil, hogy ezeknek belsS viszonylatai egészen tiszta-
zottak lennének.” A. O. Scharb: Pidagogisches Taschenlexikon, 83.

't Ballauff—Schaller: Pidagogik. 28.

'2K. Odenbach: Lexikon der Schulpidagogik, 179.
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kutatdsaival az irdnyité6 foérumok ellenérzési, korrekciés munkdjihoz kivin hozza-
jarulni. Természetesen kozben a tovdbbi lépések dontésel6készits fdzisit is végre-
hajtva, Az értékmentesség jegyében mdsra hdritjdk dt az értékelési és az irdnymeg-
hatdrozasi feladatokat. Ennyiben a régi, elméleti pedagdgia zométsl valé tdvolsdgtar-
tis'® egyenld a pedagégiai gondolkodds kettéhasitdsdval, a célok és eszkozok egységé-
nek felbontdsiaval. A célok kitiizésének joga elsGsorban a politika és az ideoldgia
feladatdvd vilt. BEzzel pedig elvesziti a neveléstudomdny azt a ,,tudomdinyossigot”,
it a ,dezideologizilds” révén nyert. Az ilyen jellegli célkitliz6 — természetesen
1nindig hatalmi eszkozokkel aldtimasztott — tevékenység tudomdnyossdgdra ugyanis
nincs semmiféle garancia, mddjdban 4ll teljesen ,,tudomdnytalanul”, a pedagdgiai
eredmények és mddszerek ellenében is intézkedni.

A neveléstudomdny torténelmi oOnértelmezésében mutatkozé folyamatossdgi hidny,
illetve a Dilthey korili megszakitottsiga tehdt elsSrendii akaddlya annak, hogy egy
konszenzuson alapuld egységes osztilyozdsi rendszer kialakulhasson.

A Dilthey-hez kapcsolédé dramlatok donté vondsa az, hogy a ,szellemtudomanyi”
keretekben kialakitott Uj rendszerben kimaradnak a hagyomdnyos pedagégia nagy
jelentSségli elemei — igy példdul az etika —is. A herbarti tudomdnyos alap, a
pszicholdgia és etika tdl keskeny bazist jelentettek a modermn tdrsadalom nevelési
igényei szempontjabdl. A kordbbi pedagdgiai elméletek zome — leszdmitva természe-
tesen a forradalmi-radikalis irdnyzatokat — kordntsem a tdrsadalmi érdekek és sziik-
ségletek alapjdn dllt. Ez természetesen nem azt jelenti, hogy nem kotSdtek ilyenek-
hez, pusztin azt, hogy az elméleti konstrukcié inherens tendencidi, a muithoz
ko6t6d6 hagyomdnyos gondolati és értékstruktirdk kovetkeztében olyan egyetemes-
ségre formdltak igényt, amely a gyorsan fejl6d6 polgiri tdrsadalmak mozgékony
kozegében gyorsan anakronisztikussd valtoz(hat)ott.

A polgiri tdrsadalom 4ltal kiélezett egyenl6tlen fejlédés — nemzeti, rétegbeli s més
csoportos szinteken — szitkkségképpen pluralizdlta a pedagégiai gondolkoddst is. A tdr-
sadalmi harcok ideologikus sikon ,mozgattdk meg” a klasszikus pedagégidt, a
19. szdzad utolsé idSszakdnak tudomdnyos fejlédése pedig szdmos, kordbban a peda-
gogia alapveté rétegét alkoté kategéria érvényességét kezdte ki. Az ideoldgiai-politikai
ellentmonddsok és a megrendillt tudomdnyos alapozis kovetkeztében a 20.szdzad
elejére kialakul az attekinthetetlenség.

A tudomidnyos vajiiddsok, szakmai \jjasziiletések — az Uj tudomdnydgak stabilizd-
l6ddsa révén — (gyakran ez évtizedeket jelentett) lecsendesedtek. Nem igy az ideolo-
gikus vitdk, a hatalom és ,Gskeresés” jegyében is folyd ellentétek. Ezért sem lehet
véletlennek tekinteni, hogy a modern neveléstudomidny ,,dezideologizalni” akar. A
jelenre vonatkozdéan bizonydra helyes koncepcit azonban visszamend hatdllyal, a tor-
ténelemmel szemben felhaszndlni helytelen. Az ideologikus jellemzdk Onmagukban
nem jelentenek értékelést, s igy téves annak a feltételezése, hogy a dezideologizdlds
szitkségképpen az értékmentesség ,tudomdnyosabb” mddszereihez és egyben vitat-
hatatlanabb alapokhoz vezet.

'3(a mai dllapot =) ,,tavolsgtartds az eddigi elméleti pedagdgia kritikdtlan, ill. tapasztalati tudo-
mdnyos adatokra és kérdésekre nem vonatkoztathatd elemeitSl.” A. O. Scharb: Padagogisches Taschen-
lexikon, 81.
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A mai német nyelvi dsszefoglalé jellegii szakirodalomnak tehdt — ezzel nem all maga-
ban — a torténelmet egyiltaldn figyelembe vevé részében nem taldlunk kidolgozottabb,
rendszeresebb osztdlyozdst, és ez az el6bbieket figyelembe véve nem csoda. Ha olyan
véleményeket lehet olvasni, hogy a neveléstorténet legfeljebb analdgidkat produkilé
lehetSség, akkor nemcsak az altalinos szempontok, alapelvek nehezitik, s6t teszik
lehetetlenné egy tudomdnyos osztilyozds végrehajtdsit. Ilyen vélemények esetén a
konkrét torténelmi kutatdsok hidnya, illetve foghijas (mint problématorténet) miivelés
sem ad elegendd tdmpontot az osztilyozds meglehetGsen finom megkiilonboztetéseket
igénylé munkdjdhoz. Az 1) neveléstudomany képvisel6i nem dhajtanak 1ij szempontok
alapjan ezzel foglalkozni, a hagyomdnyos iskoldk hiiséges konzervativizmussal viszont
megmaradnak a régi ,skatulydk” mellett — kordbban emlitett nem jelentéktelen
eléonyeik miatt is. A torténelemmel egydltalin foglalkozé modern neveléstudomany
csak akkor lesz képes mérvadé rendszerezést végezni, ha a szdzadfordul6tdél rohamos
Utemben integril6d6 sokféle tudomdnyigi mddszertant és teriletet, egydltaldin a
segédtudomdnyok gytirGjét végre lezart, illetve lezdrhatd torténetiségben felfejti. Csak
igy lehet képes arra, hogy a sokféleségek (mddszerekben, forrdsokban és ideoldgidk-
ban) elkiiloniilt patakjainak hasznos hozamdbdl kiépiilhessen egy tényleg 6ndllé j
tudomdnydg, amelynek létjogdt, valésigos érvényességi teriiletét az sem teszi vitat-
hatévd, hogy uj ,,dllomdnya” jelentds részben idegen teriletek valédi vagy vélt tulaj-
dona volt, vagy az ma is. Természettudomdnyi példdval élve: az uj hatirtudomdnyok
sokféle forrasbdl, inditékbdl megteremt6dé modern kutatdsi terilletén a torténeti
keletkezésvizsgdlat” nemcsak analdgidkat adhat, ugyanigy hatdrkijelold szerepe is
van, amely nélkil a pedagégia tudomdnytorténete sem irhaté meg. Mert ebbdl kovet-
kez6en a parttalan testvérfolyamatokat idegen mértékek, kolcsonvett kategéridk
jegyében lehet csak szimba venni. Ekkor dontS segitséget jelentenek itt is a mds-
honnan vett kész sémak, amelyeknek végil is informativ és elfogadhats ismeret-
elméleti értékik van.
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SZOBOSZLAY MIKLOS

A NEVELES FELADATAI ES PERSPEKTIVAI CSEHSZLOVAKIABAN
a Jednotné Skola cikkei alapjin

A Jednotna Skola 1981. évi szdmair6l a Pedagdgiai Szemle 1982. évfolyamdnak 7/8.
szdmdban jelent meg részletes beszimolém. Ez alkalommal a nevelés kérdéseivel foglal-
kozé hdrom olyan cikket ismertetek részletesebben, amelyekre az emlitett beszdmoléban
éppen csak utaltam, illetve amelyeket ott csak roviden ismertettem. Ez a hdrom elvi cikk
a nevelés korszerii feladatait a szocializmus épitésének ujszeri koriilményei kozott vizs-
gilja és hatdrozza meg. v

Ernest Sykora ,,A csehszlovdik Kommunista Pirt (a tovdbbiakban KSC) XVI. kongresz-
szusa és az ifju nemzedék nevelése” (6. szam) cimii cikke arrél t4jékoztat, hogy a kong-
resszus méltatta a kommunizmus épitésének hésies harcit és azokat az eredményeket,
amelyek az eljovend6 nemzedék emlékezetében tartésan megmaradnak. Vonatkozik ez az
ifjisdgi nevelés teriiletén elért eredményekre és a szocialista iskola megvalésitdsaért foly-
tatott harcokra is. A KSC programjinak mindig szerves része volt az uj, korszer(i szocia-
lista iskola koncepcidja, az oktatdsiigy fejlesztésére vonatkozé alapvetd marxista—
leninista eszmék, elgondoldsok kidolgozasa. Jollehet a fejlédés — akdrcsak a tdrsadalom-
ban —, Ugy az oktatdsiigy teriiletén sem volt toretlen, zokkenSmentes, meg lehet alla-
pitani, hogy a valéban szocialista iskola megvaldsitdsdnak minden 4j mozzanata az el6z6
id6szakok pozitiv eredményeihez kapcsolodott.

A szocialista pedagdgidban vildgosan kell litni, hogy a kommunista pdrt az ifjusdg
felkészitését a jovO feladataira miért nem korldtozta és korldtozza csak az iskoldra,
jollehet dllandéan hangsilyozza kulcsfontossigi szerepét az ifju nemzedék oktatdsiban és
nevelésében, s az iskolai nevelés-oktatds problémdit rendszeresen figyelemmel kiséri. Az
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ifji nemzedék tdrsadalmi kiildetését akkor tudja teljesiteni, ha megfelelden képezi magit,
és egyidejileg fejleszti azokat a képességeket, amelyek lehet&vé teszik, hogy 6nilléan
dolgozzon, szervezkedjen, egyesiiletekbe tomériljon és Osszekapcsolja a tanuldst,
miivel&dést, nevelést a dolgozdék kodzds harcdban vald aktiv és kezdeményezd részvétellel.
Az ifjiisdg a jov&re az iskoldban a pedagdgus vezetésével késziil fel, valamint a gyermek- és
ifjasagi szervezetek dltal irdnyitott ,,élet iskoldjdban”. Természetesen nincs az iskola és az
ifjusagi szervezetek nevelS tevékenysége kozt pontos vdlasztévonal, hiszen a nevelési célok
és sok nevelési elv kozos, de az Ondlldsdgot, a szervezettséget és az egyesiiletekbe vald
tomoriilést az ifjusignak mint a nevelés szubjektumanak, elsGsorban sajit erdfeszitésével,
sajét szervezetében kell megtanulnia, amely szervezet az ifji nemzedék forradalmi neve-
lésében a part segitd és harcol térsinak a funkciojat tolti be.

Ezért a KSC megalakuldsdtol kezdve nemcsak a szocialista iskoldra, hanem a szocialista
gyermek- és ifjisdgi szervezetekre vonatkozé koncepcidk kialakitisira is rendszeres
figyelmet forditott. A KSC torténete 2 pedagdgus és az oktatdsiigy valamennyi dolgozdja
szdmdra azzal a tanulsdggal jdr, hogy ez ifjusdg szocialista formdldsa — mivel az éles
ideolégiai harc kozben folyik, és azért is, mert a kommunista nevelés merdben uj és
uttord feladat — a jovSben is szakadatlan harc jegyében fog végbemenni.

A nevelési feladatok mélyebb megértését lehet6vé tevd misik aspektus a KSSZ
XXVI. kongresszusdval fiigg Gssze. A kongresszus az oktatds és nevelés szamara igen sok
Oszténzést adott, nemcsak az elért eredmények értékelésével, hanem az iskola és a
pedagégus tevékenysége szinvonala emelésének komplex felfogisival és a figyelem
rairdnyitdsdval azoknak a bonyolult feladatoknak a sokasigdra, amelyeket az ifju ember
formaldsaval egyidejtileg kell megoldani.

A harmadik aspektus, amelyet a nevelési kérdések megoldésindl figyelembe kell venni:
a multban az oktatds és a nevelés feladatait mint viszonylag 6ndll6 tennivalékat fogtdk fel.
A XVI. kongresszus szdmos kozvetlen és kozvetett figyelmeztetést tartalmaz arra
vonatkozéan, hogy illandéan szem el6tt kell tartani a pirt dltaldnos vonalvezetésével
fenndllo osszefiiggéseket, kapcsolatokat és viszonyokat. fgy pl. a kongresszus raimutatott
arra, hogy a jelenlegi gazdasdgi és oktatdsi kérdések szorosan Osszefiiggnek egymadssal, ésa
gazdasdgi program sok OsztOonzést tartalmaz az oktatds és a nevelés problémdinak a
megolddsdhoz. Minden esetben éppen a gazdasigi kérdések rendszeres figyelembevétele
teszi lehet6vé az iskoldknak és a reszort t‘érsadalomtudoményi munkahelyeknek, hogy a
jelenlegi Ossztdrsadalmi mozgds kozpontjdba keriiljenek, amelyben a fejlett szocialista
tirsadalom legfontosabb kérdései old6dnak meg. A gazdasdgi élet és a pedagdgia kozti
szoros kapcsolat kiépitése azért is elkerlilhetetlen, mert a nevelés a tdrsadalom épitésének
egyik kozponti feladatdvd, a kommunizmusért folytatott harc egyik f6 teriiletévé vdlt. A
munkdra nevelés is — mint a nevelési-miivelési folyamat és a gyakorlat 6sszekapcsoldsinak
elsddleges lincszeme — az iskoldban mds, fontosabb helyzetbe keriil, ha hangsilyt kap a
gazdasdgi neveléssel val6 szoros oOsszefiiggése.

Az ifjusdg nevelése problematikdjinak igen szoros az Osszefiiggése, kapcsolata az egész
belpolitikai élettel és a kiilpolitikai tevékenységgel, amelynek vezérfonala a szocialista
orszdgokban a jovGben a béke megszildrditisdval osszefiigg kérdések komplexuma lesz.

A cikk iréja ugy vélekedik, hogy az emlitett hdrom aspektus figyelembevétele lehetSvé
fogja tenni a korszerii oktatdsi és nevelési feladatok komplexebb vizsgdlatit és meg-
olddsit. '
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A XVI. kongresszus hangsilyozta az ifjisdggal, az iskoldval, a tandrral, az ifjusagi
szervezetekkel valé fokozottabb torédés szikségességét, de ugyanakkor magasabb
igényeket is timasztott veliik szemben. Meghatdrozta a szocialista tdrsadalom tagjaként
é16 és dolgozd ifjii ember erkolcsi arculata magas mindségi szinten valé formdldsinak
feladatait. Felhivta az ifji nemzedék figyelmét, hogy az élet az ifjaktdl szakmai rater-
mettséget, ideoldgiai fejlettséget, erkodlesi szildrdsigot, az 1ij feladatokkal valé megbir-
kozds képességét, szerénységet, a munka irdnti tiszteletet, a tdrsadalomépités kozos
miivében val6 aktiv részvételt kovetel. Annak érdekében, hogy minél kevesebb legyen az
olyan fiatal, aki elsGsorban vagy kizdrélag a gazdag és boldog életre, a szérakozdsra gondol
és csak igényeket tdmaszt, ugyanakkor pedig megfeledkezik arrdl, hogy a szocializmus
szdmdra hasznos cselekedeteket hajtson végre, olyan tiirelmes neveldnunkdra van sziikseg,
amelyben a szavak és a tettek nem vilnak el egymdstol. A fiatalokban a kotelességekhez, a
feladatokhoz valé tudatos viszonyulds nem osztondsen, s nem parancsolgatdsok utjan
alakul ki, hanem els6sorban azoknak a személyes példamutatdsival, akik az ifjisigot — az
iskoldban, a csalddban, a munkahelyen, a tdrsadalmi életben — vezetik, irdnyitjdk, nevelik.
Ebbél logikusan kovetkezik, hogy a felnSttek nevelése a fejlett szocialista tdrsadalom
szamdra ugyancsak rendkiviili fontossiggal bir, és a rendszeres pedagégiai propaganda
napjainkban is igen siirgeté kovetelmény. Meg kellene vizsgdlni, hogy a pedagégiai
propaganda miért olyan ritkdn 1épi til a pedagdgiai folydiratok korlatait: azért-e, mert a
tomegkommunikdiciés eszkozok nem fogjdk fel eléggé a fontossdgat, vagy pedig azért,
mert ez a propaganda nagyon dltaldnos, kevés konkrét példdt mutat, és egyoldalian
normativ jellegii.

Fokoznunk kell az ifjusdgi szervezetek tevékenységét, az ifjak aktiv részvételét a fejlett
szocialista tdrsadalom valamennyi feladatdnak a megolddsdban. Arra kell torekedniink,
hogy az ifjisdg szdmdra olyan vonzd, szines, é16 és alkoté atmoszférit teremtsiink, amely
gazdag a praktikus tettekben. Ennek érdekében az ifjakat el kell litni tandcsokkal, és
segiteni kell, hogy képesek legyenek erdiket és képességeiket kifejleszteni.

A kongresszus kifejezetten hangstilyozta az iskola aldbbi nevelési feladatait:

~ rendszeresen, hatékonyan és egymdssal szoros egységben kell alakitani a tanuldk és
felséfoku iskoldk hallgatéinak eszmei-politikai, erkolcsi arculatdt és szakmai tudésit,

— az ifji nemzedéknek az egész életre széléan el kell sajdtitania az olyan tulajdonsi-
gokat, mint a generdciok dltal alkotott értékek irdnti tisztelet, a hazaszeretet és az
kotelességtudat, egyenes és becsiiletes magatartds, a cselekvési kedv és a szocialista tdr-
sadalom fejlesztésében és védelmében valé aktiv részvétel irdnti érdeklGdés,

— a munkdhoz valé pozitiv viszonynak 0ssze kell kapcsolédnia az alkotd tevékenység
vagydnak a fejlesztésével, .

— az iskoldknak el kell mélyitenilik a tudomdnyos vildgnézetre, proletir internacio-
nalizmusra és szocialista hazafisigra valé nevelés rendszerét, és ezzel Ssszefiiggésben
fokozniuk kell egyiittmiikodésiiket a Szocialista Ifjisdgi Szervezetekkel (SZM) és egyéb
tarsadalmi szervezetekkel. )

Az oktatds és nevelés tartalmi elmélyitésével és szinvonaldnak emelésével szoros Gssze-
fuggésben:

— tokéletesiteni kell az oktatds és a nevelés mddszereit és formdit,

— jobban meg kell szervezni a munkadra val6 nevelést,
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— az iskolai oktat6-nevel6 munka szinvonalit aszerint kell elsGsorban megitélni, hogy a
végzos didkok hogyan sajititottdk el a legkorszeriibb ismereteket, és hogyan alkalmazzik
azokat a gyakorlatban,

— az oktatdsi folyamat szinvonalinak emelésével meg kell akaddlyozni a tanuldk és a
fels6fokd intézmények hallgatéinak a tilterhelését,

— fel kell kelteni a tanulék érdeklGdését a kvalifikalt munkasfoglalkozisok, a technika,
a matematika, a természettudomanyok, a tudoméanyos munka €s a tudoményos kutatdsok
irdnt.

Természetesen ndvekednek a fels6fokud oktatdssal, az irdnyitds szervezésével és
hatékonysdgdval szemben tdmasztott igények is.

A cikk irGja fejtegetését a pedagdgiai tudomdny szerepére vonatkozé megjegyzéseivel
zdrja. Ugy véli, hogy még mindig nélkiilozziik az alkoté pedagdgiai vitkat, a kritikai
légkort, a merész nézetek bator kinyilvanitsit. Hidnyoznak az olyan tanulminyok is,
amelyck nyiltan elemzik az okokat, hogy miért van ez igy. A kongresszus utdn itt az ideje,
hogy ezt a munkit az illetékesek — a cikk iréja szerint erre a legalkalmasabb a Sziovdk
Pedagégiai Tdrsasdg — elvégezzék.

A midsik észrevétel a pedagdgiai kutatdsok tirsadalmi hatékonysigira vonatkozik.
Sokan még mindig a kutatds, a tudominy gyakorlatnak tett szolgdlatdnak tekintik a
tanulmdnyok, illetve a konyvek megjelentetését. A kogresszuson elhangzottakbol vild-
gosan kitiinik, hogy a kizirélag elméleti, a gyakorlattal kapcsolatban nem levé tanul-
ményok megjelentetése nem elegendd, s nem nevezhetd kutatdsnak. Elkeriilhetetlen, hogy
-a kutatds elejétsl kezdve egészen a befejezéséig kapcsolatban legyen azokkal a munka-
helyekkel, amelyek a kutatis eredményeit a gyakorlatban fogjak felhaszndlni, haszno-
sitani.

Ezekhez a gondolatokhoz kapcsolédik Jozef Havlin ,,Elen a Kommunista Parttal a
szocialista nevelés és oktatds fejlesztéséért’ cimii el6addsa, amelyet Uhersky Brod-ban a
comeniusi napokon tartott (7. sz.). A XVI. kongresszuson elfogadott program megvalé-
sitdsa feltételezi a termelGerSk fejlesztésének folyamatossdgdt. Ez azt jelenti, hogy
minden az egyén fejlettségi szinvonaldtdl fiigg: az ember alkot6 tevékenysége a termelés
donté tényezdje. Ezért az ifji nemzedéket az iskoldban tgy kell az életre nevelni, hogy a
fejlett szocializmus épitésének folyamatdban jol érvényesiiljon. Ez akkor vilik lehetdvé,
ha a tanuld jé! felkésziil szakmailag, eszmeileg-politikailag, erkdlcsileg, és jelleme meg-
felelen formdlédik. Ezt nem konnyi elérni: igényes és bonyolult folyamatr6l van szé,
amelyben teljes konkrétsigdban egyetlen nevelési szituicié sem ismétlédik meg. Ugyan-
akkor mindegyik ifji mds, magiban hordozza tehetségének, képességeinek, kdrnyezete
hatdsdnak jegyeit. Ezért kell a nevelést mindig mdsképpen, egyéni médon végezni. Csak
akkor taldlhatjuk meg az ifji emberhez vezeté legmegfelel6bb utat és teremthetjik meg
az eredményes neveléshez sziikséges kapcsolatot, ha formdl6dé személyiségének vondsait
helyesen ismertiik fel. igy leszink képesek 6t hatékonyan formélni és felkésziteni az
életben valo érvényesiilésre.

A fiatalok igen szigori mércék szerint értékelik, hogy mi a j6 és mi nem az. Kiilondsen
érzékenyek arra, ha a szavak és a tettek nincsenek Osszhangban egymdssal. Mélyen érinti
oket a kovetkezetlenség, a formalizmus, az elvtelenség és a képmutatds. Ezek a jelenségek
nem szabad, hogy kozombdsen hagyjdk a pedagégusokat, hatékonyabb és jobb nevels-
munkdra, az ifjisdg komplexebb és ugyanakkor differencidltabb megkozelitésére kell,
hogy serkentsenek.
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Ha megtanitjuk az ifjusdgot arra, hogy becsiilje az el6z6 nemzedékek nagy alkotdsait, a
szocializmus megvaldsitdsdért folytatott harcait, tisztelje a haladé hagyominyokat,
materidlis és szellemi kultirdnkat, ha megtanitjuk 6sszekotni a hazafisigot és a proletir
nemzetkoziséget, biztosak lehetiink ifjisigunk, egész orszigunk jov&jében. Ezeknek a
feladatoknak a megvalositdsa elkeriilhetetleniil megkivdnja, hogy a pedagdgiai folya-
matban mélyen és tirgyilagosan vildgitsuk meg a tudominyos-technikai forradalom
vivményainak a szocializmus elSnyeivel vald organikus kapcsolatdré! sz616 lenini eszme
tartalmdt. Ezért a tudomédnyos-technikai fejlGdés ttjanak a megvildgitdsit elsGdleges
feladatunknak kell tekinteni. Természetes, hogy ennek érdekében el kell émi, hogy az
ifjisdg és a felnStiek a termelés tovibbi fejlesztésével Osszefiiggs kérdéseket alkotd és
aktiv médon kozelitsék meg és oldjik meg, s ezt a feladatot dllampolgdri becstiletik és
biiszkeségiik ligyének tekintsék. Csak igy lesziink képesek fejleszteni azt a képességet,
amellyel fel lehet timi a tudomdnyos-technikai fejlédés hatékonysiga emelésének tar-
talékait és tovdbbi lehetGségeit, s igy fogjuk tudni szocialista hazdnk tovdbbi gazdasdgi és
szocidlis felemelkedése érdekében az ifjakat és a felnStteket rdvezetni arra, hogy keressék
a tudomdny és a technika gyakorlatban vald felhaszndldsdnak leghatékonyabb ttjait. A
nevelési-oktatdsi folyamatban ezekkel a feladatokkal Ossze kell kapcsolni annak a képes-
ségnek, akaratnak és érdeklGdésnek a fejlesztését, amely felfedezések, talilminyok és
vjitasi javaslatok formdjdban \j tudomdnyos ismereteket atkot, és képessé tesz a haladé
termeld eljdrasok és technolégidk felfedezésére. Ugyanakkor illandéan igyelni kell arra,
hogy elkeriilhetetlen az érdeklGdés, az eltokéltség fejlesztése és az ifjisdg felkészitése arra,
hogy ezeket az ismereteket a gyakorlatba 4tiiltesse. K6zben nem szabad elfelejteni, hogy
az Uj bevezetéséért folytatott harc -egyittal harc az elavult gondolkodds és a gazdasdg-
talansdg, pazarlds ellen.

A dolgozok mély szocialista dntudata, meggydzddése a tdrsadalmi haladds mozgato
ereje. Ez donti el, hogy milyen mértékben lesznek urrd a tudomdnyon, a technikédn, a
tirsadalom irdnyitdisin és a tdrsadalmunkban végbemend forradalmi véltozdsokon.
Kiindulépontja a munkdsosztily és valamennyi dolgozé alkoté képességei fejlesztésének,
miveltsége és szakmai képzettsége szinvonala emelésének.

Az iskoldnak olyan ifjakat kell nevelnie, akik az elsajatitott marxista—leninista vildg-
nézet alapjin rendelkeznek azokkal a sokoldalian fejlett képességekkel, amelyek a
tudomdny legijabb eredményeinek gyakorlatban valé alkalmazdsit lehet6vé teszik. Ennek
érdekében az eddigieknél eredményesebben kell erfsiteni a bels6 kapcsolatokat az iskola
és a gyakorlat, valamint az iskola és a tudomdny koz6tt. A nevelési-oktatdsi rendszermek
fokozatosan a tudomdny és a gyakorlat 6sszefondddsdnak az eszk6zévé kell vélnia.

Havlin felszélaldsdban részletesen foglalkozott a pedagdgus szerepével, jelentSségével: a
csehszlovdk nevelési-oktatdsi rendszer tovdbbfejlesztési programjinak a megvaldsitdsa
minden pedagdgustél — tekintet nélkiil az iskola tipusdra, illetve fokozatdra, amelyben
-miikddik — megkoveteli, hogy a tudomdny és a technika fejlettségének a szinvonaldn
illjon, s legyen képes a természettudomdnyos és a technikai ismereteket tdrsadalmi Gssze-
fiiggéseikben és kovetkezményeikben értelmezni. Az ilyen oktaté-nevel munka felté-
telezi, hogy a tandr torvényszer(ien és tervszerlien meritsen a tudominy és a technika
legijabb eredményeibdl, a kultiira elért magas szinvonaldbél.

Igen fontos, hogy a tudomdnyos fejlédés vj, dtfogd irdnya és eredményei idejében
bekeriiljenek az iskolai oktatds artalmdba, hogy nagyobb figyelmet forditsanak rdjuk. Ez
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természetesen nemcsak a pedagégusok, hanem mindenekel6tt az oktatdsiigyi minisz-
térium feladata, a pedagégusok tovabbképzési rendszerének, valamint a pedagdgiai
kutatdsoknak az ligye. Ha azt akarjuk, hogy a tudomény és az iskola kzott meg legyen a
sziikséges kapcsolat, teljes joggal kovetelhetjik, hogy az oktatdsiigy dolgozéinak is legyen
kapcsolata a tudomdnyos kutaté intézetekkel, és ismerjék szakmdjuk fejlGdésének a
perspektiviit.

Ugyanakkor a pedagégusnak a szakmai ismeretekkel egyidejileg el kell sajatitania,
,magiba kell szivnia” mindazt a j6t, ami népiink termelési tapasztalataibdl, tarsadalmunk
¢életébdl fakad, hogy ezeket az ismereteket a gyerekeknek Onzetleniil 4t tudja adni. Ezért
a konkrét feltételek kozvetlen ismerete, kilonésen a legjobb ipari, mezdgazdasdgi
iizemekben, megismerkedés a bennitk dolgozé emberekkel, életkdrilményeikkel,
oromeikkel és gondjaikkal, mérhetetlen gazdagodist és oOsztonzést jelent az iskoldban
folyd pedagdgiai tevékenység szdmdra. Ilyen médon nemcsak a pedagdgus konkrét tapasz-
talatai és ismeretei gyarapodnak, hanem sokkal gyorsabban és nyiltabban mutatkoznak
meg a felkészitésiikben és nevelémunkdjukban jelentkezd hidnyossigok is.

Az emlitett kapcsolat azért is 1ényeges, mert a tirsadalmilag hasznos munkdra nevelést
kizirélag a munka utjdn lehet megvaldsitani. Azok az intézkedések, amelyeket a kormdny
az iskoldban folyé munkdra nevelés szinvonalinak emelésére hozott, arra irdnyulnak,
hogy a tanulék kozvetleniil vegyenek részt a produktiv munkdban. Az oktatis 6sszekap-
csoldsa a produktiv munkdval, a produktiv munkdnak a miivelGdéssel, lehetsvé teszi, hogy
a miiveltség tartalmit mélyebben egyesitsik a tirsadalom, az emberek életével. fgy a
magas foku tdrsadalmi aktivitds fontos tényezdjévé s ugyanakkor a személyes fejlédés
jelentds eszkdzévé vilik. .

A munkdra nevelés igényes feladatait természetesen nem tudja az iskola egyediil
megvalsitani. Az iskola és a termelés kozvetlen kapcsolatai, az iskola és a termelés fela-
datainak kolcsonds megértése nélkiil nem lehet j6 eredményeket elérni. Ma mdr a vélla-
latok, izemek, szovetkezetek nagy szdma segit az iskoldnak megoldani ezeket a fela-
datokat.

A fentiekbll kovetkezik, hogy az oktatdsiigy szdmdra is érvényben van és dllanddan
érvényben lesz a munka min$ségének és magas fokd hatékonysdginak kérdése. Az oktatds
hatékonysdgidnak a fokozisit elsGsorban a tartalom mindségének az emelésével és korsze-
risitésével lehet elémi. A tudomdny fejlddése kétségkiviil az id6k folyamdn tovébbra is
gyorsulni fog. Ezért sziikség lesz a tantervek és a tankonyvek relativ dllanddsiga mellett
szdmolni a miivel6dés tartalmdnak gyakoribb megijitdsdval, médositdsdval, elsGsorban a
kozépfokii és a fels6foku oktatdsi intézményekben. Az oktatds tartalmanak a szinvonalit
az enciklopédikus jelleg és a mdsodrendl ismeretek kikiiszobolésével is emelni lehet.
Sziikségszerlien el6térbe keriil az ismeretek alapvets, lényeges rendszereire valé tdmasz-
kodds, ami megkdveteli, hogy eredményesebben fejlessziik az uj ismeretek 6ndllé meg-
szerzésének a képességeit, s irdnyt vegyiink a tulajdonképpeni alkoté gondolkodds fejlesz-
tésére, a mivelGdéstS] az OnmiivelGdésre valé dtmenet szerves elSfeltételeinek a kialaki-
tdsdra.

A pedagdgusok kotelessége megfontoltan és kritikusan értékelni minden tovabbi 1é-
pést, minden intézkedést, Osszehasonlitani az oktatds tartalmdnak a hatékonysigit és
mindségét a gyakorlat tényleges sziikségleteivel. Mindnydjan tudjuk, hogy jdratlan utakon
haladunk. Anndl inkdbb rendelkezésiinkre kell, hogy dlljanak — az ij, lényegesen jobb
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megolddsok érdekében — az eddigi elégtelenségek és hibdk okainak és forrdsainak a mély,
megbizhaté elemzései. Ilyen probléma pl., hogy minden intézkedés ellenére még mindig
taldlkozunk a tanulék tilterhelésével s ennek a nemkivdnatos jelenségnek minden ko-
vetkezményével. Ugyancsak problémdk mutatkoznak a felkészités elméleti és gyakorlati
oldala optimdlis ardnydnak meghatdrozisindl a kozépfoku szakmunkasképzd iskoldkban.
Kiegyensulyozatlan a politechnikai képzés szinvonala a gimndziumokban. Gondot okoz a
kozépfoku iskoldk tipusainak tartalmi egymasraépiilése és kolcsonos osszefiiggése. Tovabb
kell csokkenteni azokat a nehézségeket, lekiizdeni az akaddlyokat, amelyek egyes kdzép-
iskoldk végzett tanuléinak a tovdbbtanuldsit megnehezitik.

Térsadalmunk napjainkban az el6tt a bonyolult forradalmi feladat el6tt 4ll, hogy el-
kezdje a tudomdnyos ismeretek és dltaldban a szellemi értékek kovetkezetes dtalakitd-
sdnak folyamatdt az élet szdmdra. Ez azt jelenti, hogy még kovetkezetesebben kell a
fejlett szocializmushoz vezetd \iton minden tovabbi forradalmi véltoztatdst a tudomédnyra,
a miveltségre, a nép alkotoképességeinek sokoldali fejlesztésére és tudatos aktivitdsira
alapozni.

A tudésok, technikusok, pedagégusok, mivészek, az oktatds és nevelés teriiletén
dolgozok, dltaldban az intelligencia tdrsadalmi kiildetése a jelenlegi idGszakban sokkal
inkdbb, mint eddig, az, hogy minden képességiikkel timogassdk a tudomdnyos-technikai
haladds f6 alkotdjdnak és szervezGjének, a dolgozé népnek mindenoldali, intenziv fej-
16dési folyamatit. A szocialista intelligencidnak hozzd kell jirulnia a munkisosztdly
aktudlis feladatdnak a teljesitéséhez: hatirozottan és egész terjedelmében meg kell valé-
sitania a tudomédnyos-technikai haladdst. Ahhoz, hogy ezeket a feladatokat megvalGsit-
hassuk, le kell gydzni sok, nemcsak objektiv, hanem szubjektiv akaddlyt is, tobb tekin-
tetben meg kell véltoztatni az emberek gondolkoddsdt és szokdsait is.

Ezeknek a feladatoknak a sikeres teljesitése teljes Osszpontositdst, dldozatos munkat és
alkoté erdfeszitést kivin mindenkitSl, aki az iskoldban dolgozik, mindenkitél, aki a
nevelési folyamatban részt vesz. Eddigi tapasztalataink bizonyitjdk, hogy a szocialista
ember nevelése a szocialista tirsadalom sokoldali hatdsainak feltételei k6zott hosszi ideig
tart6, valamint sokféle formdban, a csalddban, az iskoliban, a munkakollektivikban,
tarsadalmi szervezetekben és a lakGhelyeken végbemend folyamat.

A XVIL kongresszus ismét aldhizta, igazolta a nevelés és az oktatds dridsi jelentGségét a
nép boldog jovGje szamdra: fel kell készitenie az ifjii nemzedéket mindannak a birtok-
ldsdra, ami a fejlett szocializmus felépitésének szempontjibol fontos, lényeges. ,, Tiszteljilk
oktatdsiigylink valamennyi dolgozdjdnak becsiiletes és onfeldldozé munkdjit, mélyen
bizzunk szilird, valdban szocialista meggy$z8désiikben és magasfokd szakképzettségik-
ben . . . Szerényen, nap mint nap adjdk 4t ismereteiket, sziviiket és gondolataikat didkjaik-
nak ... Minden j6 tanit6, tandr, nevelS didkjai szdmdra a tiszta megismerés, a torhetetien
optimizmus az élet, az inspirdci6 forrdsa” — ezekkel a szavakkal zdrta Jozef Havlin hozz4-
szdldsdt.

Milan Vondru$ka cseh oktatdsiigyi miniszter , A szocialista nevelés és oktatis fejlesz-
téséérr’ cimi témdhoz fliz6tt hozzdszéldsdban (8. sz.) abbol indul ki: az 1981-ben meg-
tartott XVI. kongresszus megdllapitotta, hogy a kongresszus elStt eltelt 6t évet eredmé-
nyesnek lehet tekinteni. Bizonyitja ezt a nevelG-oktaté munka 1j tartalma bevezetésének
kritikai elemzése az alapiskola els6 fokdn. Ez a kritikai elemzés azt is bizonyitja, hogy a
kovetkezd idGszakban nagyobb figyelmet kell forditani az évoddk nevelinek felkészité-
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sére, valamint a gyerekek iskoldba 1épésének optimilis elGkészitésére. Ez is feltételezi az
6vodai neveldk, az alapiskolai tanitok, valamint az iskolai szervezetek egyiittmiikodésének
elmélyitését.

Az alapiskola elsé fokdn kulcsszerepe van az anyanyelv és a matematika tanitisdnak.
Ezek a tantirgyak Uj tartalmukkal biztositjdk a tanuldk logikus gondolkodésdnak fejlesz-
tését és a tudomdnyos vilignézet alapjainak az elsajititdsat. A nyelvi kifejezés biztositja a
tanuldk szikséges kifejezGképességeinek a kialakitdsit. Ebben az idGszakban probléma a
mondattan anyaginak a terén volt, amely ezen a fokon 4j anyagként keriilt a tantervbe.
Ezért sziikséges lesz ezt az anyagrészt a metodikai kézikdnyvekben részletesebben ki-
dolgozni, és a példdk megfeleld mennyiségével kiegésziteni.

Az irodalmi nevelés terén tobb iskoliban megdllapitottdk, hogy lényegesen nétt
azoknak a konyveknek a szima, amelyeket a tanulék a tanév folyamdn elolvastak.
Kozben az is kitlint, hogy a tanulék nagyobb mértékben és elGszeretettel azokat a —
korunk témdival, probiémdival foglalkozé — irodalmi miveket olvassik, amelyek a
szocialista erkolces és az Uj emberi kapcsolatok kérdéseit vildgitjdk meg. Ennek egyik oka
kétségteleniil az irodalmi nevelés 4j koncepcidja, de ugyanakkor az eredményes kultiir-
politika is, amely gondoskodik a gyermekirodalom értékes alkotdsainak a megjelente-
tésérdl.

A tanuldk személyiségének atfogo fejlesztéséhez kedvezden jdrul hozzd a matematika
tanitdsinak uj koncepcidja is. Ennek legnagyobb eredménye az alapiskola kezd§ osztélyai-
ban a tanulék kimutathatd, névekvs érdeklGdése a matematika irdnt, amely érdeklGdést
az aktiv médszerek alkalmazdsa és az aktiv munkaformdk bevezetése eredményezett.
Ugyancsak fejlédtek a tanulék o6ndllé feladatmegolddsi képességei. Az elemzés ered-
ményei nem erdsitették meg azokat a laikus nézeteket, feliiletes elmélkedéseket, amelyek
szerint a tanulék az \j koncepcié alapjin nem tanulnak meg numerikusan szdmolni,
viszont megdllapitottdk, hogy az irdsbeli szorzds és osztds eredményei 5%-kal rosszabbak
lettek.

Az alapiskola elsS fokdn az uj tartalom hatékonysiga eredményeinek elemzése szdmos
problémadra és részbeli hidnyossdgra is rdmutatott. fgy pl. mdr a tantervekben vildgosan
meg kell hatdrozni, hogy az adott évfolyamon a tanuléknak milyen tananyagot kell teljes
terjedelmében elsajdtitaniuk. Amennyiben a matematika tananyaga tiilzottnak bizonyul,
egyes témdkat a felsGbb osztdlyokba kell dthelyezni, és metodikai feldolgozdsukat le kell
egyszerlsiteni.

AlapvetG viltozds, amely az alapiskola elsé fokdnak vj tartalmat jellemzi, az oktatds
nevel§ osszetevGjének az erGsodése. Kovetkezik ez a tanuléknak az iskoldhoz valé iij
viszonydbdl: a tanitdsi 6rikon onédlléan és aktivan dolgozhatnak, megnyilatkozhatnak,
pdrosan vagy csoportosan feladatokat oldhatnak meg. Az \j tartalom igy tdmogatja az
alkotoképesség fejlesztését, ami a jovendS dllampolgdrok nevelésének elengedhetetlen
elGfeltétele. EbbSl a szempontbdl kilonds figyelmet kell forditani a munkdra nevelés,
valamint az erkdlcsi, érzelmi, esztétikai nevelés kérdéseire és azokra a tulajdonsigokra,
amelyek a szocialista hazafisig és intemnacionalizmus formdldsival Osszefiiggnek. A
taniték nevelG hatdsinak elvdlaszthatatlan része az élet-kornyezet védelmére tett ers-
feszitéseik.

A nevelés-oktatds 1j tartalmdt a tankdnyvek biztositjak. Ezeket szakember kollektivik
dolgoztdk ki, és a kisérleti oktatds keretében prébéltdk ki. Az Gj koncepciéji tankonyvek
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timogatjdk az eszmei-nevelS hatdst, munkajellegiik hatdrozottabb, javaslatokat is tartal-
maznak a tanulék 6ndllé munkdjira, figyelembe veszik a kovetelmé nyek fokozatossagdt
az egyes osztidlyokban, funkciondlis és metodikai szempontbél megfelelden illusztréltak,
fejlesztik a tanul6k alkotSképességét, aktiv gondolkodasi tevékenységre késztetik Gket, s
elmélyitik esztétikai érzésiiket.

Az 1j tartalom eredményes bevezetésének elfeltétele az iskoldk elldtdsa a sziikséges
taneszk6zokkel. Sikeriilt kialakitani az oktatdsi segédeszk6zok egységes rendszerét, biz-
tositani a korszer{ didaktikai technikdt és kdzpontilag ellitni veliikk valamennyi iskolat.

Az oktaté-nevel6 munka helyzetének komplex elemzése bizonyitja, hogy az oktaté-
nevel6 munka 1j tartalmdnak a realizildsa az alapiskola elsé fokdn a célok, az oktatds
tartalmdnak és modszereinek korszer(isitését eredményezte. Az 4ltaldnos iskola 1—4. év-
folyama esetében a végleges tantervek kialakitdsdndl azonban sziikség lesz a neveld-
munkit hatékonyabba tenni és megjavitani a tantirgyak kozti kapcsolatokat. fgy tobb
lehetGség lesz a tanulékkal vald egyéni bandsmédra, a tananyag elkeriilhetetlen gyakorla-
sdra, ismétlésére, pontositdsira, arra, hogy a tanulék ismereteinek szinvonala emelkedjék,
és kevesebb olyan probléma legyen, amely a hidnyosan elsajdtitott tananyag pétlasdval,
utélagos megtanuldsdval kapcsolatban meriil fel.

Az alapiskola médsodik fokdn, az elsé fokon folyé kisérleti oktatdsra épiils vj didak-
tikai anyagok kiprébdldsa megtortént. Igy az eltelt idGszakban kiglakultak az alapiskola
mdsodik foka tartalmi dtalakitdsinak alapjai. A kisérleti oktatds dltal feltdrt problémaék és
részleges hidnyossigok kozill a miniszter legfontosabbnak a zokkendmentes dtmenet
biztositdsdt tartja. Az iskoldk tapasztalatai azt mutatjdk, hogy a tanuldk egy részénél az
S. osztily kezdetén hidnyossigok mutatkoznak pl. az olvasds és a szovegben valé orien-
ticié s az frds gyorsasdga terén stb. A problémdk megolddsa érdekében viltoztatdsokat
kell végezni a tantervekben, a tankonyvekben, el kell mélyiteni a tanitok didaktikai-
metodikai felkészitését, tobbet kell foglalkozni az 4dtmenet kérdéseivel a pedagogiai
tandcskozdsokon, a metodikai kozosségekben, a tantdrgyi bizottsigokban, biztositani kell
a taniték tapasztalatainak a kicserélését az alapiskola mindkét fokdn, valamint a rendsze-
resebb kolcsonos hospitdlast. A tanulék tilterhelésének elkertilése érdekében kiilonds
figyelmet kell forditani az alapvetd tananyag terjedelmének a kériilhatdroldsdra és a tanu-

- 16k éltal vald elsajdtitds mélységének, mértékének pontos meghatdrozisdra.

Ami az oktatds nevelési oldalat illeti, a kisérleti iskoldk tanit6i megillapitottik, hogy a
kisérleti oktatds tartalmdban sikerillt megvalésitani a szorosabb kapcsolatot az élettel, a
gyakorlattal, elmélyiilt a munkdra nevelés és a politechnikai képzés, valamint a tanulék
nevelésének és miivelésének egysége. A kisérleti kiprébdlds azt is bebizonyitotta, hogy
ebben az igényes folyamatban dont6 tényez$ a pedagégus, akinek arra kell torekednie,
hogy — szakmai képzettségével, a tanuldk kozti tevékenységével, a tarsadalmi tevékeny-
ségben valé kozvetlen részvételével — ndvelje a tanuldk elstti tekintélyét, vivia ki a
tanulék megbecsiilését.

A miniszter felsz6laldsiban a k6zépfoku iskoldk atalakitdsdnak a kérdéseit csak réviden
érintette. Hangsiilyozta, hogy ez az dtalakitds megkivinja a pedagdgiai elmélet és gyakor-
lat minél szorosabb Gsszekapcsoldsit, a tudomdnyos kutatdsok eredményeinek a rendsze-
res felhaszndldsdt. Az ut6bbi években fokozddott az érdeklides a kozépfoku szakiskolik-
ban valo tanulds irdnt. Ezért az oktatdsiigy kilonos figyelmet fordit a tanitott szakmdk
nevelési-oktatdsi céljainak perspektivikus kidolgozdsdra, tekintettel azokra a feladatokra,
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amelyek a népgazdasig tovibbfejlesztésére vonatkozd intézkedések gy(ijteményébdl
kovetkeznek.

Juraj Bula szlovdk oktatdsigyi miniszter szerint az eltelt utébbi 6t év a csehszlovdk
szocialista oktatdsiigy eddigi fejlodésének legjelentdsebb szakasza. A nevelés és az oktatds
tartalmanak korszer( koncipidldsa — amely mdr megvalésult az alapiskola els6 fokdn és a
misodik fokon az 6tddik osztdlyban — a nevelési-oktatdsi folyamat szinvonaldnak és
hatékonysigdnak az emeléséhez vezetett. A termelés alapjainak és a szakmai felkészi-
tésnek a bevezetése jelentSs hatdssal lesz a gimndziumi miiveltség politechnikai és munka
jellegére. Folytatédik a kozépfoku szakmunkdisképzés j koncepciéjénalE kisérleti ki-
probaldsa, és fokozatosan megteremtédnek az el6feltételei, hogy az 1984. évtél kezdve
minden kozépfoku iskola Uj oktatdsi dokumentum alapjan, korszerdsitett tartalommal
végezhesse munkdjit, s a szakmunkdsképzs iskoldt végzett tanuldk fel legyenek készitve
a dinamikus tudominyos-technikai fejlédés feltételei kozott elvégzends igényes munka-
feiadatokra, a népgazdasdg egyes dgazatai perspektivikus, folyamatos fejlesztésének kove-
telményeire.

A kozépfokii oktatisban leginkibb elérehaladt a munkdspilyara valé felkészités tar-
talmi €s szervezeti dtalakitisa. Ez azért van igy, mert a csehszlovdk nevelési-oktatasi rend-
szerben véghez vitt vdltoztatisok céljai, aspektusai és alapelvei szorosan Osszefiiggnek a
szakmunkdasképzd iskoldk 4talakitdsdval. A szakmunkdsképzés napjainkban erdGteljes
mennyiségi és mindségi fejlddést mutat, s az eljovendd években az ifjusig kozépfoki
nevelésének kulcsfontossdgu részévé, szilird és donts bazisiva valik. Ezért kell a figyelmet
a szakmunkasképzd iskoldk tartalmi korszerisitésére és a benniik dolgozé pedagégusok
tovabbképzésére, problémdinak a megolddsdra Osszpontositani, mert azok a munkds ifju-
sag felkészitése tovabbi tokéletesitésének és a nevelg-oktaté munka magas foku hatékony-
saganak kozvetlen megvaldsitéi.
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KONYVEKROL

KELEMEN ELEMER

NEPTANITOK SOMOGYBAN A KIEGYEZES KORABAN
Somogyi Almanach 34-35. sz., Kaposvir, 1982, 841 o.

A honunkban ma miko6dS tobb mint 150 ezer pedagdgus megbecsiilését, a tdrsadalmi presztizs-
skildn elfoglalt helyét torténeti elézmények nélkiil értékelni és megérteni aligha lehet. Ahol a peda-
gégusok anyagi-erkolcsi megbecsiilése jobb a miénknél (példdul a skandindv orszdgokban), ott is a meg-
értés kulcsa: a torténeti fejlddés. Birmennyire is lényeges nézdpont azonban a torténetiség, nem ment-
heti fel vagy karpétolhatja korunkat mulasztdsaiért. Ez ennek a fontos mddszernek ,,illetékességi’”
kore, ha gy tetszik a korldtja. A tények ismeretében tehetjiik fel a kérdést: megtettiink-e mindent,
¢ltiink-e az dsszes lehetdséggel egy hivatds tdrsadalmi stdtusdnak emeléséért.

Szimos résztanulmdny és tanulmdnyrészlet foglalkozott a pedagdgusok tdrsadalmi helyzetével a
kiegyezés kordban és a Horthy-korszakban, kevéshé esett sz$ a pdlyakép felszabadulds utani alakuldsd-
rél. A részeredmények ellenére egy hiteles, dtfogd torténeti tanulméany még vdrat magara. Vdratni is
fog mindaddig, amig a megyei monogrifidk nem segitik egy orszdgos szintézis megfogalmazasit. Az
idevagd legfontosabb forrdsok ugyanis a megyei levéltirakban taldlhaték. A Magyar Pedagdgiai Tdrsa-
sdg 1977-es, nevezetes debreceni kib8vitett elnokségi iilése szorgalmazott egy ilyen targyu torténeti
feldolgozdst, de sok ennek érdekében azéta sem tortént,

A kiegyezés kordtdl napjainkig nyomon kisért orszdgos és differencidlt pdlyakép €s sors megrajzo-
ldsa nagyban fokozhatnd a pedagdgusok jelenlegi munkdjinak tudatossigdt, s igy fontos funkcidja
lehetne, Mir csak azért is, mert a Horthy-korszak éveiben miik6dd pedagégusaink nagy része nyugdijba
vonult vagy eltivozott mdr koriinkbdl. Az el6bbiek még tudndnak egyet-mdst, fontosat is elmondani a
tanitékrdl, tandrokrél, hivatdsuk torténeti alakuldsarol.

Ilyen gondolatok koézepette vettem kézbe Kelemen Elemér remek kis kotetét. El kell fogadnunk
szerz0i szdndékat: egy targy és téma, ha partikuldris is (mert jelen esetben sziikségképpen az), nem
kell, hogy egyben provincidlis is legyen. A kotet kicsengése, hatdsa éppen azért vélhat instruktivvd és
hathat ki a mai helyzet megitélésére, sGt egyfajta magyardzatul is szolgdthat, bdr — ismételjiik sajdt
véleményként — a pedagdgus hivatds, presztizs jelen kialakuldsiban egyéb tényezdk is kozre-
jatszottak.

A konyvnek egyébként ez a hivatdst beliilrdl €16, érte aggddo eltdkélt erkdlesi mondanivaldja ragad
meg leginkdbb, az, ahogy a szerz6 — még ott is, ahol bGvebb magyardzat, kovetkeztetés kivinkozna —
magét visszafogva érvel a tények, dokumentumok szinte nyers erejével. E lehangold tények hatdsira
senki nem tudhatja magat a pedagdgus hivatdst6l, életformatdl szenvteleniil tdvol tartani. Az életkoriil-
ményeknek ez a drdmai kitdrulkozdsa tdrsadalmi méretekben is egy hivatas jobb megértéséhez és meg-
becsiiléséhez kell, hogy vezessen. A kétetnek, és minden idevdg6 hasonlé kutatdsnak ez lehet a legfGbb
eredménye. ]

A kor, melyet a szerz§ dttekint, egy évszdzaddal ezelGtti — pontosabban a 60-as évek kozepétSl a
80-as évek kozepéig tartott. A problémdk és a pedagbgusok torekvései koziil nem egy azonban a
késGbbiek folyamdn is id§tdlidnak bizonyul (pl. a tanitémozgalmak szocidlis, s6t kifejezetten politikai
célkitilizései, életszinvonal problémidk, tilterhelés az iskoldban és a megolddsukra irdnyuldé pedagdgiai
torekvések, a targyi feltételek hidnyossdgai, a képesités nélkiili pedagégusok magas szdma, a tanitd-
képzés és tovibbképzés problémdi, a tanitok iskoldn kiviili tevékenysége, az iskoladllitds jellege és
ennek anyagi nehézségei stb.).

Valamennyi probléma lényegét az adja, hogy a szerzd azt a kort tdrgyalja, amely a népoktatds pol-
gari reformjat kivdnja végrehajtani. Az drutermelés névekedése mddositja a tdrsadalmi igényeket, és
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elGtérbe keriil az iskolaiigy, a népoktatds, a kozmiiveltség fejlesztésének kérdése. A miivelGdésiigy leg-
jobb képviselSi 8szintén hisznek egy illiziéban: a nemzeti felemelkedésnek a miveltség kiterjesztése az
elGfeltétele,

Ez az erlfeszités a tanulmdny f6 mozgdsirdnyat is jelzi, s az eredmények nem is jelentéktelenek, de
a teljes megoldds — s ez kimondatlanul is érz6dik — tarsadalmi feltételei hidnyoznak. gy ha nem is
marad minden a régiben (az iskoldk és a taniték szdma szemldtomdst nG), a problémadk stirlisddnek és
tovabbi megoldasra varnak.

Ez a kicsengése a konyv fejezeteinek, melyek sorrendben a kévetkezGk: helyzetkép az 1868. évi
népoktatdsi térvény kiisz6bén; a népoktatdsi térvény utdni els§ évek; a taniték szdma, sszetétele az
1870-es években; anyagi helyzetiik, életkoriilményeik; uj tantervek — uj feladatok; a taniték képzése,
itképzése, a szervezett tovdbbképzés kezdetei; tanitéegyletek; a taniték és a sajtd; adatok a taniték
iskoldn kiviili tevékenységéhez.

Néhdny gondolatot és adatot a rendelkezésiinkre 4116 szerény keret ellenére is ki kell emelniink. Az
egy tanitéra es§ tanuldk szdmdnak orszdgos dtlaga (a népoktatdsi torvény éveiben) reményteleniil
magas (88,5), de az ennél alacsonyabb Somogy megyei dtlag (63,7) sem engedhet teret az 1j, kor-
szeribb metodikai elidrasoknak. (Nem szélva pl. Nagyatddrdl, ahol 225 rendes és 50 ismétlé tanuld
jutott egy tanitéra. De az iskoldknak kozel egynegyedében a térvényben megszaboit feisé hatdrndl,
80-ndl tobb gyermek jirt egy tanitd elé.)

A tanitdk fizetésér8l, pontosabban jovedelmérdl szamos kutatds tdrt fel megrdzé adatokat — kiilg-
noésen az iskoldk 1948-as dllamositdsa alkalmdbdl —, Kelemen Elemérnek mégis sikeriilt gazdagitania az
ismert képet az évekig elmaradt tanitéi fizetések, megaldzé alkudozdsok tényeivel; csak az irnokok és a
cselédek jovedelme volt alacsonyabb a tanitééndl ... Ezért mondhatta Tobak Bend, a néptaniték
egyik haladé szellemil somogyi szészéléja: ,,. . . miért mondjitok, hogy a tanité tudatlan? — mond-
jatok, hogy szegény!” Bizony, ha a tanité nem értett a paraszti munkdkhoz, és nem volt egyben ezer-
mester is, akdr éhen is hathatott . . , Idevdgéan — mivel a pénz értéke is valtozott — szivesen olvastunk
volna egy tdjékoztatd jegyzetet a forint valésagos vasdrldsi értékérdl,

A tanitéi nehéz sorsot tetézte, hogy & volt a falu mindenese. Még elsorolni is nehéz, mi mindent
kellett csindlnia, és mi mindenhez értenie. Sok helyen ellitta a jegyzdi, kdntori teendSket; amellett a
papnak teend§ személyes szolgiltatdsok is terhelték, olykor kotelessége volt a harangozas, templom-
seprés is. KozmiivelGdési tevékenysége felbecsiilhetetlen volt: a kozségi konyvtar kezelGje, szervezte az
olvasékérdket, a népnevelési egyleteket, a felnGttoktatdst, haziipart oktatott. Sokszor maga szedte be
a természetbeni szolgdltatasokat, félparaszti életet élt, emellett at- és tovabbképezett. Nem csoda, hogy e
tilterhelés, filggdség és kiszolgdltatottsig miatt a tanitdi pdlya kevés vonzderdt képezett, és sok képe-
sités nélkiili is tanitott. Ezek szdma olykor elérte a 21%-ot, de a tdrgyalt korban mindig 12% folott
volt. Ennek tovabbi okai: a nagy tanulécsoportok, ,,a képzés elégtelensége”, a ,,siliny dijazas”, ,,a kedv
és a hivatdsérzet érthetd hidnya” stb. Amig a képesités nélkiiliekre sziikség volt, nem lehetett elbocsd-
tani az alkalmatlan tanitdkat, Sokszor elképeszt8, hogy milyen fegyelmi iigyek ellenére is meg lehetett
maradni a pilydn. Bdr elhangzott az a mai napig meggondoldsra késztetd pedagdgiai vélemény is: ,,A
rossz dijazds nem ok a hanyag munkavégzésre”. , .

A pedagdgusok szamdra Somogyban is a tapasztalatcsere és az 6nképzés, a szakmai-politikai koz-
életi gyakorlat egyik legfontosabb tere és féruma a pedagégiai sajté volt, Ezekben az évtizedekben az
orszdgos és helyi lapok zavarba ejtd bdségével taldlkozhatunk. Kelemen konyve hirom pedagégiai
sajtéorgdnumot is bemutat. A rovatok gazdagsaga, j6 tolli tanitdk cikkei és problémafelvetései, a szen-
vedélyes vitdk az élen jdrék pezsgd, életerSs hivatdstudatirdl vallanak; s arrdl is, hogy a legjobbak fol-
zérk6ztak a magyarorszdgi liberalizmus, az edtvbsi miivelSdéspolitika szinvonaldhoz, s6t radikaliz-
musukkal t6bb ponton meg is haladtik azt. ’

E megyei lapokbdl értesiilhetiink leghitelesebben a korszak pedagdgiai térekvéseirSl, problémdiréi.
Holmi mai egyezésekre is gondolva, felsorolunk néhényat: a verbalizmussal, az ,,emlékez8 médszerrel”
szemben a szemléltetd oktatdsnak, a tanuléi Ontevékenységnek, az egyoldali intellektudlis képzés
egyensilyozdsira a munkdra nevelésnek és a testi nevelésnek kividnnak nagyobb teret biztositani,
Sokan hangsilyozzdk a gondolkodtatdsnak, a tanuldk szabad tevékenységének, taldlékonysdgdnak,
Ondllésdganak fontossdgdt. A tanitéra nem szabad valamely tankonyvet vagy tanitdsi médot ,,rdoktro-
jalni”, , .*Az ismeretek korében killonbséget kell tenni a ,,sziikséges™ és a ,,hasznos” kozott, Es majd-
nem igy: a sokféle kotelezettsége miatt tilterhelt tanitd ne az iskoldban pihenje ki faradalmait . . . l:lgy
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latszik neveléspolitikai alapkdvetelményként értékelhetjik — mivel a kovetkez8 évtizedekben is fol-
meriil, s pl. az V. Nevelésiigyi Kongresszus javaslatai kozétt is megtaldlhatjuk — a kévetkezd gondola-
tot: a ,,k6z0nség” (= a tdrsadalom) igényei folyton nének a tanitdval szemben; nemcsak azt kivénjdk
téle, hogy tanitani tudjon, hanem azt is, hogy ,,mindenféle mesterségben is mester legyen”. Ne csodadl-
kozzunk hdt azon, hogy ,,az iskola, a tanitdk igényei is fokozédnak a kdzdnség irdnydban . , .”

A Magyar Pedagdgiai Tdrsasdg — a Pedagdgusok Szakszervezetével kardltve — hagyomdny&rzd fel-
adatra vallalkozott: tagozatai révén felkutatja egy-egy vidék, jdrds, vdros, falu mér elhunyt, a nevelés-
iigy, a népoktatds terén kivéld érdemeket szerzett pedagégus tevékenységét, életmiivét. Ennek jelentd-
ségét aligha kell bizonyitani. Kelemen Elemér tanulmdnydnak az is_érdeme, hogy j6 néhédny tanité

-emlékét-menti meg a feledéstSl. Vajon j6 lton jarunk-e (vagy taldn kényelmesek, Gvatosak vagyunk? ),

amikor neveléstdrténetiinknek (vagy tdrténelmiinknek) kimagaslé alakjairdl tucatnyi iskoldt, intéz-
ményt neveziink el? Milyen szépen melengetné honszeretetiinket, ha a névaddk kézé keriilhetne a
szlikebb haza néhdny kiemelkedd alakjais. Egy-egy név sok iskola cimerén mintha veszitene fényébdl . . .

Simon Gyula

RENDSZERSZEMLELET MINT TARSADALMI IGENY
Rendszerkutatési tanulmanyok. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1982. 277 o.

A meggyorsult innovacids fejlddés szerte a viligon megnévelte az érdeklodést a tdrsadalomtudo-
minyok, de mds tudomanyok, az Gsszes tudomdnyok irdnt. A viligban kiemelten jelentkezik — ird-
nyitott és irdnyito szinten egyardnt — a gazdasdgi-tdrsadalmi tervezés mint a konzisztencia, az efficien-
cia és a koordindcids technika megjelenitGje. A tulzottan diverzifikdlédd, kiilonbézs jellegii fejlGdést a
rendszerszemléletli tervezés-irdnyitds igyekszik ,,egyenszilirdsdgivad” tenni. A rendszerszemlélet tehdt
mint tirsadalmi igény, egyarant jelen van tudoményos és kozéletiinkben. Ezért fontos, hogy a szimos
résztanulmany és gyakorlati jellegli megkdzelités kozott idonként megjelenjenek olyan miivek is,
amelyek egy nagyobb idGszak osszefoglaldsaként, de egyben ujat nyijtva és tovabbi tdjékozddasra
Ssztdndzve, foglalkozzanak a rendszerelmélet kérdésével.

A ,Rendszerszemlélet mint tdrsadalmi igény” c. kotet ezt a nem konny(l feladatot vallaita — és
oldja meg sikerrel. A kotet anyaga igen széles korben fogja dt a rendszerelmélet és szemlélet sokféle
kérdését, példdt nyujtva a kzos alapokon nyugvd, de kiilonboz$ feladatra alkalmas tudomédny meg-
kozelitésére.

Az elmélet és a gyakorlat egységét littatjdk meg a tanulmdnyok: Farkas Jdnos (A rendszerszemlélet
mint tdrsadalmi igény), Vekerdi Ldszlé (Kapcsolat, dllapot, jel a rendszerparadigmaban), Terescsényi
Tamés (Rendszerek a tdmegkommunikaciéban, A tdmegkommunikécié kultiviciés modellje), Janaky
Istvan (A targyi egyiittes mint rendszer. Egy \ij miitipus kdrvonalai), Miiller Ferenc (A tervezésinfor-
matika rendszermodellje és gyakorlati alkalmazadsinak alapjai), Westsik Gyérgy (Kozlekedésirdnyitdsi
rendszerek elemzésének és tervezésének rendszerelméleti metodoldgidja).

Kiitén 6rém, hogy a kotetben két nivds, a pedagdgiai tartalmat rendszerelv alapjin feldolgozé
munka is szerepel. Gdspar Ldszl6 (Az iskolarendszer és az iskola belsd rendszere. Egy iskolakisérlet
rendszerépitési tapasztalataibol) és Kadarné Fiilop Judit—Jo6 Andrds (A tananyag rendszerelméleti
kérdései, a tananyagtervezés javitdsanak feltételei) munkdi szimos oldalrél djat nyijtva kozelitik meg a
valasztott témat.

Bdr a pedagégia a legdltalinosabb értelemben is rendszer, s a gyakorlatban ez a rendszer egyszerdi,
konnyen értelmezhetS, de ha megkérdezziik, hogyan kell tenni annak érdekében, hogy a pedagégiai
rendszer egészének miikodése javuljon, nem is olyan kénnyfi a vilasz. A valésig — kiiléndsen oly nagy
rendszerben, mint a pedagdgia — mds. A pedagdgiai rendszert a korszerliség kritériumainak meg-
felelden fejleszteni és-szabdlyozni, egyebek kozott jelenségei ok-okozat Osszefiiggéseinek Osszetett-
sége és valdsziniiségi jellege miatt is — esetenként nehezebb feladat, mint a legbonyolultabb konst-
rukcids vagy technoldgiai problémdkat. A pedagdgiai rendszer és szervezés tudomdnyos mivoltiban
kételkedSk elfeledkeznek arrél — utal erre Susdnszky Jdnos is egy kordbbi tanulmdnyédban —, hogy az
ember—tirgy rendszerekben, bdrmennyire is tért hodit a kvantitativ képletek alkalmazdsa, az emberi
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magatartidsok valamiféle matematikai levezetéssel nem egyszeriisithetGek ,.egykimenetes” problé-
makka. Kiilondsen 4ll ez a pedagdgiai folyamatra, rendszerre, ezért hangsilyozza Gdspar Lasz16: ,,. .. a
rendszer (az iskolakisérletek — K. B.) épitése, dttekintése és vezetése lehetetien a rendszerszemlélet — a
rendszerben valé gondolkozds képességének — elsajdtitisa nélkiil” (74. 0.) és az drnyaltabb, a valésig-
hoz hii kép megismerése érdekében ezért utal Kidirné Fildp Judit és Jo6 Andrds arra, hogy jelen
tanulmanyukban lemondanak a mindendron egységes rendszer igényérdl, ,,ugyanakkor a rendszermeg-
kozelités el6nyeit kihaszndlva a tdrgyalt probléma jellegétdl tessziik fiiggGvé, hogy ismereteink és cél-
jaink kezelése szempontjabdl melyik rendszerfogalom mutatkozik legcélravezetGbbnek™. (77. 0.)

Orémmel olvassuk a rendszer szé eredetérdl és hasznilatardl irtakat (Kiss Istvdn: A rendszer szé
eredetér6l és mai haszndlatdrdl), majd Ashby, W. R.: A feltétleniil sziikséges vdltozatossdg és jelen-
tésége a komplex rendszerek szabdlyozdsa szempontjdbdl (Kindler Jdézsef forditdsa); Conant,
R. C.—Ashby, W. R.: Egy rendszer valamennyi j6 szabdlyozdja modellje is a rendszernek (forditotta
Risk6é Lajos); Anohin, P.K.: A funkciondlis rendszer mint az organizmus integrdlé tevékenységének
egysége (magyarra forditotta Szebényi Endre) és Newell, A.—Simon, H. A.: A tapasztalati szamitégép-
tudomdny, szimbélumok és keresés (Riské Lajos forditdsiban) tanulménya kévetkezik,

A Szemle részben nehezen hozziférhetd kiadvanyok ismertetése torténik. Az Altalinos Rendszer-
kutaté Térsasdg évkonyvei és az dltaldnos rendszerck jé 9sszefoglaldsit adja Czakd Ildikd, érinti a poli-
tikatudomdny és rendszerkoncepcidk haszndlatinak lehet8ségét is. A lengyel Rendszerkutaté Tdrsasdg
folydiratdt, a Praxeoldgia kiadvdnyt Tamds P4l mutatja be. A szovjet Marx-kutaték kézépnemzedéké-
nek ismert tagja, Kuzmin, V. P. kivonatos tanulmdnyit A rendszerjelleg a marxi elméletben és meto-
dolégidban, Tamds Pdl forditdsiban olvashatjuk. Buda Béla hasonléan érdekes miivel ismertet meg
benniinket. A" Volkov, P. P. szerkesztette: A rendszereclmélet és a pszichidtria 15 szovjet pszichidter,
pszicholSgus és rendszerszakértd munkdja, amelyet mint a sajatos kapcsolatrendszer forrdsit, minden
bizonnyal haszonnal forgathatjak majd az érdeklédok.

Az Akadémiai Kiadé joé szolgdlatot tett a Rendszerkutatdsi tanulmdnyok sorozataban megjelent uj
kotetével. Ma a rendszerszemlélet alkalmazdsa irdnti igény a gazdasig és tdrsadalom széles teriiletein
‘jelentkezik. A Rendszerszemlélet mint tarsadalmi igény a rendszerszemlélettel kapcsolatban az ismer-
. teken til 4j irdnyok, tdjékozddds felé 9sztonzi az érdeklGdd olvasdkat.

Krisztidn Béla

MONUMENTA PAEDAGOGICA SOCIETATIS IESU
Penitus retractata multisque textibus aucta edidit
Ladislaus Lukdcs
Réma, 1965-~1981. négy kotet (864, 1038, 964, 888 oldal)

Az 1540—1580 koz6fti jezsuita iskolaiigyre vonatkozé dokumentumokat gyijtdtte dssze a Réma-
ban é16 kivdlé magyar tudds, Lukdes Ldszlé négy terjedelmes kotetben. Egy 1901-ben megjelent, jéval
szerényebb tartalmi jezsuita Monumenta Paedagogica utdn koévetkezik ez a mostani, ezért szerepel az
alcimben: a szerkeszt§ a régi gylijteményt ,,\jra alaposan dtvizsgdlta és szimos dokumentummal
bévitette”. Az I. kétet az 15401556, a II-I11. kotet az 15571572, a IV, kotet pedig az 15731580
kozotti idSszak anyagdt tartalmazza. Mindegyik kotet élén j6l tdjékoztatd tanulmdny igazitja el az
olvasét a gazdag, sokrétii anyagban, Osszefoglalva a tdrgyalt korszak jezsuita nevelésiigyét; az egyes —
latin, olasz, spanyol és portugdl nyelvli — dokumentumok értelmezését pedig gondosan Osszedllitott
jegyzetapparitus segiti. Gazdag, széles korben informdlé név- és targymutatd, valamint néhdny illuszt-
il fotémadsolat teszi teljessé a nagyszabdsii miivet.

Szinte kimerithetetlen kincsesbanydt jelent Lukdacs Ldszl6 gyUjteménye a 16. szdzad miivel6déstor-
ténetét kutatd szakember szdmdra, akdrmilyen oldalrdl, akdrmilyen tudomdnyszak feldl is kozelitsen.
A legtobb dokumentum természetesen eurdpai vonatkozédsu, de taldlunk itt hiraddst kongdi jezsuita
iskoldrél, tanitéi dtmutatét az indiai Godbdl, az indidn elSkeld fidk kollégiumdnak szabilyzatarcl
Perubdl, jelentést arrdl, hogy braziliai kollégiumokban ,,brazil” és portugdl énekeket gyakorolnak az
iskoldsgyerekek . . .
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Hallatlanul gazdag ez az anyag iskolatorténeti-neveléstorténeti szempontbdl is. A nevelés cél- és
eszkozrendszere, az osztdlyokbdl felépitett iskolaszervezet, a tantervek, a nevelési-oktatdsi médszerek,
a rendtartdsok, magatartdsi szabalyzatok, az iskolai 6rarendek, a tankdnyvek, a tandrképzés és sokféle
mads pedagdgiai téma vizsgdlatdra mind-mind b anyagot kindlnak a vaskos kétetek.

S az oktatdsi-nevelési intézmények ekkori sokfélesége! Elénk keriil a kdtetek lapjain az elemi
ismereteket oktat6 tagozat, azutdn a ,,kozépszintii” oktatds (vagyis a ,,facultas linguarum”, azaz a maj-
dani ,,gimndzium”), a filozéfiai és teoldgiai fakultdsok, az akadémia, illetSleg az egyetem, a konvik-
tusok (vagyis a vildgi ifjak bentlakasos intézményei), a papneveld intézetek, a szegény fitk kollégiumai
és még tovibbiak is. Egymadssal Gsszeszvddve éltek ekkor ezek az intézmények, sok-sok helyi viltoza-
tot alkotva a vildg kiilonb6z8 tdjain.

A viéltozatos tartalmu gy(jtemény sokféle neveléstorténeti ,,felhaszn4lasi” lehetGsége koziil csupan
egyetlen vonatkozisra szeretnénk ramutatni: a dokumentumok egymdsutinjiban pontosan nyomon
kovethetS az a tananyag-szervezddési folyamat a kizépszintii oktatdsban, amely — beletorkollva az
1586-i, 1591-i és 1599-i jezsuita Ratio Studiorumba — létrehozta a tulagjdonképpen még ma is €l5
Hhumdn” gimndziumot. A koznemesi és polgdri ifjak tomegei szdmdra ugyanis mér a 16. szdzad.

kdzépsG évtizedeiben egyre inkabb ez az iskolatagozat jelentette a vildgi élet kiilonféle teriiletein a -

feinSttkori érvényesiilés miivelddési alapjdt.

Az els§ jezsuita iskolaszervezdk eldtt iskoldik tartalmi és szerkezeti vonatkozdsaiban a minta, a
kovetendd, majd tovdbbfejlesztendd prototipus a 15—16. szdzad forduldjdnak sokféle megjelenési for-
mdju, sokarct hAumanista iskoldja volt. Ez az oka annak, hogy a jezsuita iskoldk kdzépszintjének leg-
{6bb tananyaga kezdettSl fogva a latin grammatika—poétika—retorika tdg hatdru egyiittese volt; a
tanulmanyok torzsét a latin nyelv, s a klasszikus auktorok tervszerii tanulmanyozasa, ezzel kapcsolat-
ban a poétika—retorika elméleti fogalmainak és gyakorlati készségeinek elsajtitdsa jelentette.

Tarka véltozatossigban jelentek meg ezek a kozépszintidl jezsuita iskoldk a 16. szdzad kozépsd
évtizedeiben a vildg kiilonféle tdjain, alkalmazkodva a helyi hagyomdnyokhoz, kériilményekhez.

Az 1548-i messinai iskoliban példdul’a hirom grammatikai osztdly utdn kévetkezett a retorikai
osztdly; ezt kdvette a logika, a gordog nyelv és a héber nyelv oktatdsa (I. 23—27.). 1552-ben
Hieronymus Nadal kézponti keretterve tobbféle varidciéra nyujtott lehetSséget. Eszerint az irds—
olvasis elemi osztdlya bevezetS funkciét t6lt be. Ez utdn hdrom grammatikai osztily kovetkezhet. Erre
épiilhet a ,humanitds’-osztily alatin prézairék és koltSk tanulmanyozdsdra. Végiil a retorika osztdlya
zirja az Gtosztdlyos ,,kozépszinti” iskoldt. Az utolsé két osztdlyban a gbrdg nyelv is szerepel. A
latin —g616g osztdlyok utdn héber és az arab nyelvvel foglalkozhatnak a didkok (szdz év miilva ndlunk
Apéczai visszhangozza majd e négy nyelv tanitdsinak erazmista kivinalmat). fgy vdlik teljessé Nadal
,4irdnyité tervezete” szerint a ,facultas linguarum”, a nyelvek tagozata, amely a filozéfiai, majd a
teoldgiai fakultds megalapozdja (1. 136—152.) volt.

A hagyomdnyosan a latin osztdlyokhoz tapadt elemi osztdlyokrdl mindvégig vita folyik: fontos
feladatuknak tartjak a jezsuitdk maguk is ezek szervezését, de csak kevés helyen tudjdk véllaini, mert
kevés az erre a feladatra rddllithatd rendtag; egyébként is a plébdniai iskoldk tanitinak Eurépa-szerte
éppen az elemi ismeretek megtanitdsa a feladatuk, emiatt jogi bonyodalmak is keletkezhetnek.

1555-ben szervezték meg a bécsi kollégium 6t ,latinos” osztdlya elé a hatodik, elemi osztilyt. A
feljegyzés szerint itt az olvasdst—irast, valamint a német nyelvli katekizmust tanultdk a gyerekek. A
jelentés kiemeli ennek az osztdlynak a fontossdgdt, tdbbrendbeli nagy sziikségességét a nevelés-oktatds
folytonossigaban (I. 593.). A portugidliai Coimbra jezsuita kollégiumdban 300 gyerck jirt az clemi
osztdlyba (1. 612.).

IdGkozben azutdn a k6zépszintrdl lemaradt a héber és az arab nyelv, s az 1560-as, 1570-es években
a négy-, 6t- és hétosztdlyos jezsuita gimndziumok kiilonféle vdltozatai alakulnak ki szlikebb-bGvebb
latin (és csekély gorog) tananyaggal, ezek vdltak mindeniitt uralkoddva. Igen tanulsdgos ebbdl a szem-
pontbdl a mildnéi, az insbrucki, az olmiitzi, a wiirzburgi, az ingolstadti és a vilnai kollégiumok tan-
anyagrendje, osztdlybeosztdsa (III. 564-579.).

~ Sok tapasztalat gyilt ily médon Ossze a rémai rendi kozpontban. Meditacié tdrgya lett, hogy
hogyan lehet pedagdgiailag-didaktikailag j6l elosztanielrendezni az egyes osztilyokban az elméleti és
gyakorlati tananyagot, a feldolgozandé auktorokat; milyen legyen az osztdlyok egymadsutinjanak
id6talld, szildrd szerkezete. Mindezek alapjan mdr az 1560-as években felmeriilt egy egységes nemzet-
kozi iskolaszervezet létrehozdsdnak gondolata: olyan kdzponti tananyag, tanterv, osztdlystruktira és
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oktatdsi mddszer kidolgozdsa, amelyet minden orszdg jezsuita iskoldjiban egyforman alkalmazhatnak,
feleslegessé téve az egyes iskoldk szdmdra az esetenkénti, révid tdvy, az iskolarektorok személyéhez
kotott iskolai szervezeti szabdlyzatok és tantervek kidolgozasat,

Ezért kezdtek a jezsuitdk pedagdgiai szakemberei az 1580-as években nagyszabdsi munkdlatba.
Ennek sordn a vildgi ifjak szdméra megtervezett egységes iskolatipus osztalyszerkezetét, tananyagrend-
jét, a kovetendS modszereket, az ezekhez fiizott utmutatdsokat 1586-ban kdzponti dokumentumba
foglaltdk, nyomtatdsban megjelentették, s sziikebb korben kiprobéltdk. A tapasztalatok alapjdn ezt
azutdn tovdbb formdltdk, 1591-ben djra kinyomtattdk, tovibbi kisérletezésnek vetették ald, majd
pedig 1599-ben végleges szdveggel kiadtdk Ratio atque institutio studiorum Societatis Jesu cimmel.

A jezsuitdk e ,,Ratio”-jukkal a hagyomdnyos — dtvett — 16. szdzadi humanista iskolatipust moder-
nizdltak: levalasztottdk réla az elemi ismeretek osztilydt, s egészen meglazitottdk a 3 + 2 osztdlyos
kozépsd szint (grammatika—humaniora) szervezeti kapcsolatait a filozéfiai tagozattal. Ezzel 1ényegé-
ben az Ujkor és a ,,leglijabb” kor még ma is 16tezS ,,human” kbzépiskolajat alakitottdk ki.

Az 1599-i ,Ratio” alapjdn folyt ezutdn kevés hijan két évszazadon 4t a jezsuita iskoldk belss élete,
1ényeges alakité befolydst gyakorolva az eurdpai és az egyetemes iskolaiigy torténetére. JelentSs hatdsa
volt a hazai iskolazdsra is; a kbzépiskola szervezetét és tartalmdt illetd elvi—gyakorlati vonatkozdsainak
sokasdga keriilt be az 1777-i Ratio Educationisba (példdul a mar 1552-ben megjeicnt 3 + 2 osztdlyos
kozépszintli iskolaszerkezet), ezek zomét tovdbb vitte az 1806-i Oktatdsi-Nevelési Rendszer is, 184 8-ig
nyijtva az 1599-i jezsuita ,,Ratio” hatdsdt.

Az egységes strukturdju iskoldk egységbe szervezett intézményrendszerének kivdnalma, s e létre-
hozott intézményrendszer szdmdra az egységes tanterv igénye a jezsuita ,,Ratio’-ban jelentkezett
elGsz0r a nevelés torténetében. Nem kell részletezni, hogy az ujkori eurdpai polgdri tirsadalmak iskoldi
szamdra milyen jelentGs volt ez a kezdeményezés, ugyancsak maig tarté hatdssal.

A keziinkben lev, széles kord kutatdsok alapjdn 1étrejott négy kotet dokumentumanyag tulajdon-
képpen a jezsuita ,,Ratio” el6zményeit tartalmazza.

A dokumentumok kozott talldzva tovdbbi érdekes, eddig még nem ismert tényekre bukkanhat az
olvasé.

A jezsuitdk nagyon fontosnak tartottdk az egészséges életmddra nevelést. Ennek szilkségességét
szépen Kkifejtette — masok mellett — Benedictus Perera is 1564-ben kelt nagyszabdsi pedagdgiai tanul-
ménydnak ,,De natura corporis” cim{ fejezetében (I1. 672—674.). Ugyanakkor érdemes felfigyelni egy
terminoldgiai sajdtossdgra. Az -,exercitium corporale” kifejezés mogott ,,testgyakorlds”-t sejtiink,
pedig az iskola helyiségeinek a tanuldk dltal vald kisGprését, kitakaritdsit, fahorddst, vizhorddst, kerti
munkdt jelentett. Erre mindig a délutdni tanitds utan keriilt sor, meghatdrozott idSterjedelemben (pl.
II. 172, I11. 149., 316.). Szinte mindegyik szabdlyzatban el&fordul a ,,ludus” sz6, ennek viszont igen
tdg a jelentéstartalma: 1ényegében a testi felfrissiilést jelenti, amelyre minden nap sziiksége van a szel-
lemi munkdban elfdradt didknak. Jelentheti ez a beszélgetéssel fiiszerezett kerti sétdt, azutdn a kiilén-
féle jatékszerekkel vald jdtékokat, valamint a kilonféle eszkdzokkel (izdtt sportokat is (pl. II. 78.,
172.,673,, 111 35, 38,, 39., 136., 149., 159.,197.).

Fontosnak tartottak az lskolax szinjdtékokat. Igen sok rendelkezés szdl arrol hogyan fejthetlk ki
ezek sajitos pedagdgiai hatdsaikat. A szindarabok természetesen latin nyelviiek, de sz6ba hoztdk mér a
nemzeti nyelvli szinjatékok sziikségességét is, s bizonyos koriillmények kozott ilyenekre is sor keriil-
hetett (IV. 297., 395., 456.).

Mdr a 16. szdzad kozepén felmeriilt a jezsuita dokumentumokban a torténelem és foldrajz tanita-
sdnak igénye a k6zépszinti iskoldban, sokféle varidcidban szerepelt a matematika—geometria oktatdsa-
nak problematikdja, valamint az énektanitds, koruséneklés — helyi hagyomdnyoktdl sokféleképpen
motivalt — iigye is.

A kordbbi helyi hagyomdnyok, egykori iskolai didkszokdsok iltaldban tovdbb éitek a jezsuita
iskoldk legtébbjében. Példaul vizkereszt napjdn ,kirdly”-t vilasztottak a didkok egyes iskoldkban
(pl. I1. 890., 971, IV. 368., 390.). Ilyenfajta ,,iskolakirdly -t vdlaszthattak és énekelhettek meg 1458
janudrjdban a pesti iskoldsok is Mdtyds kirdllyd vdlasztdsakor . . . Tobb helyen élt még a kozépkori
,,didkpiisp6k "-vdlasztas szokdsa is (IV. 378.), ez Ordkitette 4t szdmunkra a mikuldst. Volt, ahol a
tanulmdnyi versenyben gy@ztes didk — kordbbi humanista szokds szerint — korondt, babérkoszorit
kapott a fejére (IV. 386.).
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Szdmos kollégium tanuldi létszdmkimutatdsait, a vakdciék idejét megismerhetjiik, sok-sok heti éra-
rendet megtaldlhatunk a dokumentumokban, pontosan megszabva egy-egy nap beosztisit az iskold-
ban, a felkelés és a lefekvés id&pontjit, a szabadid§ eltdltésének médjdt a konviktusokban. S6t, a bécsi
kollégium 1563-bdl vald heti étlapjdt is tanulmdnyozhatjuk (ha nem is tudjuk egészen pontosan azono-
sitani az Oszes megjelolt ételféleséget, I1. 316-317.).

Sok-sok iskolai szabdlyzat — vagy ahogyan a hazai szakirodalom nevezi ezeket:,, iskolatérvény” —
szerepel a kotetekben, Shatatlanul is hazai, 17. szdzadi protestdns iskolatorvényeinket juttatva az
olvasé eszébe. Erdemes lenne dsszehasonlité médon tanulmanyozni 8ket, mert sok hasonldsag lelhetd
kozottiik, s6t szdmos szabdlypontjuk azonos (példdul hogy a tanuldk csak latinul beszélhetnek, enge- -
dély -nélkiil nem hagyhatjdk el a Kollégiumot, tilos az éjjeli kimaradds, nem szabad fegyvert hordaniuk
stb.). Mind a jezsuitdk, mind a hazai protestins iskolatérvény-szdvegezdink kétségteleniil a k6z3s
eurdpai humanista iskolahagyomdnybodl meritettek.

Az iskoldkra alkalmazott , kollégium” széhasznilat alighanem a 16. szdzadi jezsuita terminold-
gidbdl szdrmazik: rendhdzuk és iskoldjuk egyiittesét nevezték ezekben az iratokban ,,collegium”-nak,
de kiilon az iskola is mdr ezen a néven szerepelt. (Ndlunk mind a sdrospataki, mind a debreceni, mind a
gyulafehérvari kollégium a 17. szdzadban egyszer(ien ,,schola’-ként, vagy kiilonféle jelzGvel elldtott

. »Eymnasium”-ként szerepel sajt irataikban.) E Monumenta-kdtetekben pontos meghatdrozdsdt taldl-
hatjuk a hazai protestdns iskolatorvényekben szerepld két kifejezésnek, amelyek tartalma eddig nem
volt teljesen vildgos a szakemberek el6tt: ,,collatio” (IV. 25., 154.), ,,astans’’ (111. 169.).

Erdemes megemliteni néhdny aprésigot is, amelyeket az 1777-i Ratio Educationisban ldtunk majd
viszont: ilyen a decurio, vagyis tiz gyerek feladataiért felelds didktars, a concertatio, azaz a tanulék
versenyeztetése a tanuldsban, az gemulus, a tanulmdnyi versenytdrs, a tanulmdnyi eredmény alapjén
valé osztilybeli iltetés, vagyis a locatio (a ,Jlustdk padja” meg a ,,kivdlé tanulék padja” is szerepel a
jezsuita iratokban), itt is olvashatd, hogy a kivdlé tanuldk nevét, elsS, mdsodik vagy harmadik helye-
2ését nagy betikkel ki kell fiiggeszteni az osztilyteremben; hogy a tanév végén iinnepélyesen meg kell
jutalmazni a kitiin8 eredményt elért tanulékat stb.

Végiil csak cimszavakban néhdny tovdbbi érdekesség: sok tandri utmutato tallhaté itt a tanitds-
nevelés modszereire vonatkozélag, széba Keriilt mér a ,,repetensek”’ sajitos tandrképzé intézménye is
(ugyancsak ismerds az 1777-i ,,magyar” Ratiébél), sziikségesnek tartjdk a tandri értekezieteket, a
beiratkozott tanulékrél pontos anyakényv készitését, az egyes tanul6krdl ,,személyi” lapok folya-
matos vezetését.

Az is érdekes, hogy bdr a jezsuita iskolavezetGk alapvetSnek a klasszikus latin nyelv megtanitdsat
tekintik, s bar hétkoznap tiltjak az iskoldban és a konviktusokban a tanulék egymds kozétti anyanyelvi
beszélgetését, mégis fontosnak tartjdk az anyanyely dpoldsit is. Sok jele taldlhatd ennek a kdtetekben,
ezek egyike: a csehorszdgi jezsuita kollégiumok vezetdi nehezményezték, hogy csak latinul és németiil
beszélhetnek didkjaik a megfeleld id8kben, csehiil nem, amely sok vonatkozasban kdros hatdsu. Ered-
ménnyel kérték ennek megvéltoztatasit (IV. 717-718.).

Erdekes az 1579-i vilnai eset is. A kollégium el6ljaréi ,,orosz osztdly” megnyitdsira kértek enge-
délyt a rendfénoktSl. Ezt a latin tagozatot megel6z8 anyanyelvi osztilynak tervezték, amelyben
oroszul oktatjdk a gyereket olvasni és irni, s orosz nyelvii katekizmust tanulnak. A vilnaiak az orosz
osztaly megnyitdsdra az engedélyt megkaptdk (IV. 313.).

Sajdtos jdonsdgot jelentett az &l keleti nyelvek oktatdsa a jezsuitdk kollégiumainak felsSbb szint-
jein. Az arab nyelvet tanitottdk a sziciliai kollégiumokban, de a rémai kdzponti kollégiumban is (II1.
323-324.). Sziikséges egyes helyeken tanitani — kivdntdk — ,,az arab vagyis szaracén nyelvet, hozz4-
kapcsolva a tor6kot is” (1. 143.), mdsutt a kdld és az indiai nyelvet (I. 283.). Merdben iij jelenség ez az
eurdpai felsGoktatds torténetében. Az 1540-es években Palerméban 10 éven feliili afrikai fidk szdmdra
kollégiumot szerveztek, latinos tanulminyaik mellett arab anyanyelviiket is intenziven miivelve, az
afrikai jezsuita missziékba szdnva Sket (1. 530.).

Lukdcs L4szlé nagy tudomdnyos értékli dokumentumgyiijteményének birtokdban vildgosabban
lithatjuk a 16. szdzad jezsuita iskoldit, egy jelent8s korszak eurdpai miiveldéstorténetét. S varjuk a
jezsuita Ratio kiilonféle véltozatainak hasonléképpen példamutaté tudomdnyos igényességgel sajté ald
rendezett kritikai kiaddsit,

Mészdros Istvin
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AZ ERTEKELES SZEREPE A NEVELESBEN
(Evaluation Roles in Education) Szerk.: Ariech Lewy and David Nevo
Tel-Aviv University, Gordon and Breach 1981.

Aligha jelent meg eddig 4tfogdbb, az értékelés lehetdségeit alaposabban szémba vevs és elemzd
pedagdgiai tanulmdnygyiijtemény e kotetnél, melyet Arieh Lewy és David Nevo, a Tel-Aviv-i Egyetem
professzorai llitottak ossze és rendeztek sajté ald.

A konyv nemzetkozi szerzGgdrdija kiilonféle nevelési rendszerekben szerzett tapasztalatok alapjan
targyalja az értékelés sokféle pedagdgiai szerepét. A szerkesztGk szdndéka szerint a k6zlt irdsok nagy
része olyan értékelési problémadkat érint, melyekkel rendszerint a szakirodalom ide vonatkozd része
sem foglalkozott. Ily médon elsGsorban arrél olvashatunk, hogyan lehet értékelési vizsgdlatokat
végezni és az értékelés adatait jobban hasznositani, nincs azonban sz6 mérGeszk6z0k készitésérdl,
tesztelemzésrdl és egyéb sokszor részletezett témdkrol. A kétet tanulmanyai négy fejezetbe rendezdd-
nek, s a tanuld, a tandr, a tananyag és hivatalos dokumentumai, valamint a nevelési mili§ értékelésének
nagy témdjdn beliil az értékelés szerepének, lehetSségeinek széles skalajat mutatjik be.

A gylijteményhez Arich Lewy irt tartaimas bevezeiSt, mcly 2 legfontosabb feladatot végzi el: a
pedagdgiai értékelés fogalmi meghatdrozasat, legfontosabb modelljeinek leirdsdt adja, s rovid dltalanos
eligazitast nyujt, felvilantva a tdgan értelmezett értékelés teljes horizontjat, hogy aztan a részprob-
1émdk elemzése, az egymdstSl olykor tdvol esG témdk kifejtése sordn se feledjiik a rendszer, egy dina-
mikusan fejlédd tudomdnydg egyre jobban kérvonalazédo elméleti alapjait.

A pedagégiai értékelés teriiletén nagymérvii mennyiségi és minGségi fejlédés ment végbe az elmiilt
évtizedek sordn. Egyre tobb intézet, kutatdcsoport szakosodott a neveléstudomadnyon beliil, és végez
rendszeresen értékelési kutatdsokat, Szdmos publikicié és nemzetkozi tapasztalatcsere jelzi munkdjuk
eredményeit. Ma mdr tobb olyan periodika étezik, mely rendszeresen tdjékoztat a pedagégiai értékelés
aktudlis problémdirdl. Az értékeléssel foglalkozé vizsgdlatok dltaldban hdrom fS témdra Gsszponto-
sitanak: a tesztek elméleti és gyakorlati kérdéseire, az egyéni tanulds irdnyitdsdra, ellenGrzésére és a
nevelési programok, jitdsok értékelésére.

Az értékelés fogalma is 0j jelentésekkel, tartalmakkal gazdagodott. Kezdetben értékelésen az egyén
teljesitményszintjének mérését értették valamilyen kognitiv szférdban. Arieh Lewy figyelmeztet arra,
hogy mérés és értékelés nem egymdssal szabadon helyettesithetS fogalmak, bir szoros kapcsolatuk
okdn sok egyetemi tankdnyv ezt nem hangsulyozza,

Tyler és Bloom a tanulé kognitiv, affektiv vagy pszichomotoros viselkedésében megfigyelhetd vil-
tozdsok megéllapitdsdra hasznilta az értékelés sz6t. Ily mddon az értékelés lényegében mérésered-
mények Osszehasonlitdsit jelentette, Tyler és Bloom paradigmdjinak Gjdonsdga a megbizhatdsédgra és a
pontossigra valo torekvésben jellemezhets, abban az igényben, hogy az iskoldk kezdeteitdl fogva
létezd értékelS tevékenységet tudomdnyos alapokra helyezze. fgy a nevelési célok és kdvetelmények
pontosan meghatdrozott rendszerében pontosabbd, érvényesebbé viltak a vizsgaeredmények.

Ma mdr az értékelés a nevelésben sokkal szélesebb kory tevékenységet jeldl Tyler és Bloom modell-
jénél. Lewy még két alapvetS paradigmadt ismertet elSszavdban. A nagymérvii pedagdgiai 1jitdsok,
kisérleti programok megjelenésével sziikségessé vilt ezek értékének, pozitivumainak megdllapitasa. A
dontS tényez6 egy \j program hasznossiginak megillapitdsakor mindig az, hogy jobb eredmények
érhetGk-e el vele az alternativ programoknal. Az értékelés fogalma a nevelésben tehat magdban foglalja
mdr a pedagdgiai Ujitdsok, programok hasznossiginak vizsgalatat is.

Nem kevésbé fontos a Lewy dltal leirt harmadik modell sem, mely a permanens pedagégiai fejlesztS’
tevékenységgel kapcsolatos. A fejlesztd, ujité munka sorozatos déntések meghozatalit jelenti, s ezt
nagyban megkonnyiti az empirikus adatok Osszegzése. Az értékel6 formativ mddon segiti a déntés-
hozét a rendelkezésre 4116 adatok Gsszegyfijtésével, elemzésével és az Osszefoglald jelentés elSkészitésé-
vel. Feladata, hogy felhivja a figyelmet a létez§ alternativdkra, ha a dontéshozénak errdl nincs tudo-
misa. Az adatok dsszegzése szerves része a pedagdgiai értékelésnek.

John Elliott tanulmdnya® a kdtet mésodik részében még tébb értékelési modellt elemez, amelyek
k6z6tt azonban sok az 4tfedés, s a paradigmék pluralizmusa inkdbb a sokféle szempont, elméleti és

Y John Elliott: Educational Accountability and the Evaluation of Teaching 223—246,
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gyakorlati varidns koordindldsinak sziikségességére hivja fel a figyelmet. Az a hirom modell, melyet
Arieh Lewy kiemelt, ilyen értelemben is jo kiinduldsi alap.

Nem marad el a bevezetGbS1 a mindenkori szerkeszté mdr-mdr obligdt ,,maga mentsége” sem, bar —
Ugy vélem — értelmetlen lenne a teljességet szimon kérni még ilyen terjedelmes dttekintéstSl is, haa
targya olyan sokrétli, szertedgazd, mint az értékelés szerepének vizsgdlata a nevelésben. Nem adja a
konyv az értékelés teljes rendszerét, de Osztonzésiil és nélkiilozhetetlen alapjdul szolgdl minden ilyen
irdnyu Kisérlethez.

o . T L A tanul éntékelése

A fejezet elsG négy tanulmdnya a tanulds soran felmeriild nehézségek feltérképezésével foglalkozik.
A teszteket ma mdr elsGsorban diagnosztizdldsra és motivdldsra haszndljak, s vdltozds tortént hagyo-
manyos osztilyozé szerepiik megitélésében is. Egyre erSteljesebben érvényesiil a térekvés a tesztek az
egyént esetlegesen banté tényezSinek kizdrdsira is. Mind a négy tanulmdny hangsilyozza a probléma-
feltdré értékelés jelentGségét, mely dltal — az ismeret elsajtitdsa sordn — meghatdrozhatdk a tanulé
erls és gyenge pontjai, és teljes osszefliggésiikben feltarhatdk tanuldsi nehézségeik okai. Formativ érté-
kelésrdl van sz6, melynek eredményeképpen egyénre szabott korrekcids stratégia alakithatd ki.

R. Murray Thomas irdsanak legf&bb kovetkeztetése,? hogy a tandri intuicié semmiképpen sem elég-
séges a helyes diagndzis kialakitdsdhoz. Thomas hiromlépcsds modellje szerint a hibdk orvosldsdt méd-
szeres helyzetelemzésnek, majd az okok feltirdsanak kell megelSznie. Leirt példajabdl az deriil ki,
hogy csak koriiltekintd diagndzis alapjin adhatd megfelel§ segitség, hiszen azonos problémadk is gyak-
ran kiilonb6z6 okokra vezethetSk vissza, igy megolddsuk sem azonos.

Két kozlemény veszi szdimba a problémafeltird értékelés lehetGségeit a természettudomdnyi tan-
targyak teriiletén® és az olvasis tanuldsdban.® A. H. Johnstone a tanul6 és a tananyag értékelésének
Osszefiiggésére is kitér. ' -

James H. Block és Robert B. Burns a tanuldk értékelésének legeredményesebb mdédjat a mesterfoki
tanulds (mastery learning) keretében ldtjdk.* A mesterfoki tanulds elméletének alapja az a feltételezés,
hogy megfeleld mddszerek alkalmazdsdval csaknem minden tanulé képes barmilyen nehézségii tan-
anyag elsajatitisdra. A mesterfokd tanulds népszeriliségét, sikerét nagyban koszonheti hatékony, a
tanulds egész folyamatdra Kiterjedd, elsGsorban problémafeltdr$ értékelS rendszerének, melyet részle-
tesen, szemléletes dbrdkkal megvildgitva ismertetnek a szerzGk. Az értékelés elsGdleges célja a mester-
foku tanulds stratégidjdban: segités a tanuldsban. A mesterfoki tesztek objektiv, célkdzponti értékeld
eszk6z0k, eredményeik dltalinos érvényiinek tekinthetdk, szemben a hagyomdnyos, normativ tesztek-
kel, melyek csak viszonylagos értékiick. A mesterfoku teszteket a tanuldsi programot megel6zGen
(prospektiv teszt), a folyamat kozben (formativ teszt), befejeztekor (summativ vagy oszegz8 teszt) és
késGbb (retrospektiv teszt) is felhaszndljdk.

Bryan Dockrell® tanulmdnyiban azt ajdnlja, hogy az iskolai végbizonyitvinyokban a tantdrgyi
osztilyzatok mellett affektiv jellemz8ket is tiintessenek fel, mint pl. a villalkozd kedvet, a kitar-
tast stb.

A konyv elsé fejezetének egyik legelgondolkoztatébb irdsa a tanulé értékelésének motivicids
aspektusait veszi szimba,” Mordecai Nisan irdsa igen tanulsigos, mert — tapasztalatom szerint —
szikebb pétridnkon beliil is sokan figyelmen kiviil hagyjdk praxisukban az értékelés e nem elhanyagol-
haté funkcidjdt.

2R. Murray Thomas: A Model of Diagnostic Evaluation 13-32.

3 A. H. Johnstone: Diagnostic Testing in Science 33—44.

4 Aryel Wohl—-Hannah Porat: Diagnosis of Reading Difficulties: The Case Study 45 -56.
sJ. H. Block—R. B. Burns: Student Evaluation: A Mastery Learning Perspective 57—72.
¢ Bryan Dockrell: Certifying School Graduates 97—-111.

?Mordecai Nisan: Motivational Aspects of Evaluation in School 113-137.
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2. A tandr értékelése

Wynne Harlen, a fejezet szerkesztGje bevezetSjében arra mutat rd, hogy a tanuld értékelésétdl
elvdlaszthatatlan a tandr értékelése, kovetkezésképp moédszereikben sok a k6zos vonds. A tanitas haté-
konysdga és a tanuléi teljesitmény kdzétt azonban nem szabad egyszer{i ok-okozati 6sszefiiggést fel-
tételezni — irja —, ezért mindenképpen indokolt kiilon tdrgyalni a tandr értékelésének kérdéseit.
Wynne Harlen egyik fontos megdllapitdsa, hogy az értékelés formativ szerepe csak megfeleld tandri
hozzddllds, a birdlathoz vald egészséges viszony esetén érvényesiilhet, mivel a tandr teljesitménye soha-
sem lehet tokéletes, igy a visszajelzés mindig tobb-kevesebb kritikit kell hogy tartalmazzon. Tobb
szerz6 jut erre a megdllapitisra, s abban is egyetértenek, hogy a tandrokat mind jobban be kell vonni
munkdjuk értékelésébe, eld kell segiteni helyes onértékelésiik kialakitasit.

" A fejezet els része az értékelésnek a tandri gyakorlat fejlesztésében jitszott szerepét vizsgélja. Arye
Perlberg® és Clive R. Sutton® irdsa a tandrképzés lehetdségei felGl kozelit e témghoz. Perlberg a
gyakorlati képzés jelentGségét hangsulyozza, Sutton hasznos szempontokat, tandcsokat ad a fSiskolai
hallgatéknak az 6nértékeléshez.

A tandr értékelésének kétségteleniil legfontosabb funkcidja a tanuldsi folyamat elGsegitése, tdimoga-
tdsa. Wynne Harlen tanulmanya’® e kérdés minden vonatkozdsit szdmba veszi. A tandr munkéja sordn
folyton vdlasztdsra, dontésre kényszeriil a tanitdsi-tanuldsi folyamat szervezését, tartalmdt és mdd-
szereit illetGen. A szerzett tapasztalatok alapjin mindig igazodnia kell a tanulé fejlettségi szintjéhez,
meglevd ismereteihez, tanuldsi szokdsaihoz. A tandrnak permanens értékeld munkdt kell végeznic, s
ebben mind jobban torekednie kell az objektivitdsra. ,,Az értékelés olyan folyamat, amely tartalmazza
mind az informdcidgyijtés, mind a kritériumok tisztdzdsit, egyeztetését, amelyek alapjdn értékkel
ruhdzzuk fel az informdciSt, és ezt vessziik tekintetbe a dontéskor.”!! Csak explicit kritériumokra
épitve fiiggetlenithetjiik jobban itéletiinket a szubjektivitdstol.

Mordechai Miron egy olyan kisérletrSl szimol be cikkében, ahol egy egyetemi kurzus alatt a hallga-
ték rendszeresen értékelték e1Gaddjuk teljesitményét.'® John Elliott a nevelés megbizhatdsiga és a
tanitds értékelése kozotti 6sszefiiggést tarja fel, és kozben kitér a 1étezd értékelési modellek elem-
zésére is.! ?

A fejezet befejez8 részében Lya Kremer, a haifai egyetem tandra a teljesitmény- és a folyamatkéoz-
ponti értékelés eldnyeit, hitrdnyait sorolja fel, és a folyamatra figyel§ formativ értékelés mellett foglal
allast.**

3. A tananyag és dokumentumainak e’ﬁe’kele’se

E cim alatt 6t olyan tanulminyt adott kozre David Nevo, a fejezet szerkesztSje, amelyek sok-
oldalian elemzik a tantervi értékelés jelenlegi helyzetét. Sok szé esik az alkalmazott mdédszerek fogya-
tékossagairdl. ,,Mikozben a tantervi értékeld munka tdmogatdsra talalt azdltal, hogy a belsS, formativ
értékelS tevékenységet helyezte elStérbe, alaposan elhanyagolta az értékelés Gsszegzd szerepét. gy,
mik6zben szinte minden tantervfejlesztési terv kotelezden tartalmazott valamilyen belsd értékel rend-
szert a fejleszt$ folyamat részeként, nem sokat gondolt a kiilsG, figgetlen, 6sszegzd célu értékelésre” —
irja David Nevo.! *

8 Arye Perlberg: The Teaching Competencies Laboratory 163—174.
?Clive R. Sutton: Teaching Student Teachers to Become Self-Monitoring 175-191.
19 Wynne Harlen: The Role Evaluation in Teaching 193-212.
' Wynne Harlen: i. m. 195.
Y3 Mordechai Miron: Evaluation of Teaching by the Learner as Feedback to Improve Teaching
213-222. -
13 John Elliott: Educational Accountability and the Evaluation of Teaching 223—246.
14 Lya Kremer: Evaluating for Certification and Tenure 247-255.
'S David Nevo: Instructional Materials Evaluation 282.
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Miriam Ben-Peretz: A tantervelemzés mint az értékelés eszkoze cimii munkdjdban mind a formativ,
mind az Osszegzd értékelés keretében sorra veszi a tartalomelemzés funkcidit.' ¢ Tovdbbi két kozle-
mény az Ujitdsok bevezetésének kérdéseirSl szdl, a fejezet befejezd részében pedig arra kapunk tand-
csokat, miként ndvelhetd az értékelés szerepe a dontéshozatalban.!’

4. A nevelési milié értékelése

A tanulmédnygyiijtemény ziréfejezetében elGszor az iskolai kdrnyezet, majd a csaldd mint nevelési

~ tényez6 értékelésérdl olvashatunk, Jacques Hallak Koltségelemzés a nevelési programok értékelésében

cimmel publikdlta irdsit, Tanya Suarez a nevelési sziikségletek feltérképezésére forditott figyel-

met. Nem térek ki e szilk helyen az emlitett cikkek bdvebb ismertetésére, mert azok gyakorlati

kovetkeztetései a hazai kutatds eredményeihez képest nem tartalmaznak lényeges Uj elemet. Mégis

hasznos dttanulmanyozdsuk, mert a nevelés kornyezeti tényezdinek dtfogd értékelését megkodnnyiti a
kiilfo1di kutatdsok, tapasztalatok ismerete.

Informativ, a hazai nevelési gyakorlatban is jé] hasznosithaté koévetkeztetéseket tartalmaz Az
értékelés szerepe a nevelésben cimii kotet, melyet haszonnal tanulminyozhat mindenki, akinek mun-
kdja az értékeléssel kapcsolatos, tehdt nemcsak a kutatdk, hanem minden tandr.

Varga Jdnos

' ¢ Miriam Ben-Peretz.: Curriculum Analysis as a Tool of Evaluation 295-307.
' 7K. A. Leithwood—R, Wilson—A. R. Marshall: Increasing the Influence of Evaluation Studies on
Program Decision-Making 357-383.
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NAPLO

TAJEKOZTATO AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK
1982. APRILIS 28—29i ULESEROL

A Pedagdgiai Bizottsig Debrecenben tartotta iilését a KLTE Neveléstudoményi Tanszéke és a Deb-
receni Akadémiai Bizottsdg Neveléstudoményi Munkabizottsiga szervezésében.

Az iilés témija:

Milyen felkésziiltséget kivin a pedagégustdl a ma és a holnap iskoldja?

Meghivist kaptak az iilésre a vidéki akadémiaij bizottsdgok képviselSi, A KLTE, a Bessenyei Gyorgy
Tanarképzé Féiskola, a Tanitéképzé Féiskola (Debrecen) és az Ovéndképzd Féiskoldnak (Hajdu-
boszérmény) a témadval foglalkoz6 oktatéi.

A KLTE Neveléstudomédnyi Tanszéke elGzetes vitaanyagként négy tanulményt adott kozre:

Petrikis Arpdd: Milyen felkésziiltséget kivdn a ma és a holnap iskoldja a pedagégustél?

Bajké Mdtyds: Innovicids tendencidk az eurdpai pedagégusképzés terén.

Boros Dezsé: Ellentmonddsok és problémak a tandrképzésben.

Papp Jénos: Vizlatos gondolatok a jovS pedagdgusardl.

Az iilést Zibolen Endre nyitotta meg. Az iskola koriil tapasztalhatd bizonytalansdg egyik forrdsa,
hogy a neveléstudomdnynak — sem a mienknek, sem masokénak — nincs széles korben eifogadott,
atfogé iskolaelmélete. Ha az iskola mint oktaté-nevel$ intézmény éltaldnositott fogalmdt keressiik, a
leginkdbb szembeszokd jegy, hogy meghatdrozott tirgyi kornyezetet jelent. Nalunk és a vildg legtobb
orszdgiban ennek a kdrnyezetnek a legfontosabb alkotd eleme az osztdlyterem. A fogalom mdsik nél-
kiilozhetetlen tartalmi jegye a meghatdrozott személyi dllomdny: a pedagdgus. K6z6ttiik — normadlis
koriilmények kozott — szoros viszonykapcsolat dll fenn. A legersebb a tanulécsoport és tantermének
kapcsolata — legaldbbis igy volt ez a kozelmiiltig. J61 érzékelhets ennek a jelentGsége, ha olyan tanulé-
csoporttal-talilkozunk, amelyiknek valamilyen okbdl sajit terme nincsen.

A tirgyi és a személyi kérnyezet — figyelmen kiviil hagyva most a technikai fejlddés és az inter-
perszondlis kapcsolatok alakuldsa nyoman bedllott médosuldsokat — az iskoldnak miivelSdésiink torté-
netében immadr legaldbb négyezer éve alapvetSen mai formdjukban ismert jegyei. Altaldnossigban véve,
évezredeken dt nem vdltozott az iskola-fogalom harmadik lényegi dsszetevdje, az ott folyS tevékeny-
ség tartalma sem: ismeretek-készségek szervezett kozvetitése, képességek fejlesztése, bedllitéddsok
formadldsa.

Az iskoldzds tomegessé valdsa, a n6k tomegméretd munkavillaldsa, a csalddi életkeretek meg-
lazuldsa nyomdn azutdn — a trsadalmi-gazdasdgi feltételektdl fiiggGen eltérd idSben és killonbdzd for-
mdkban — megindult egy folyamat, amelyet az iskola , kiterjeszkedésének’ nevezhetiink.

F&bb jellemzdi:

— az Ontevékeny didkélet szervezeti kereteinek kialakuldsa, onképz8korok, miivészeti és sport-
tevékenység;

— gyermekgondozisi és gyermekvédelmi feladatok benyomuldsa az iskoldba;

— pdlyairdnyitds és palyavélasztdsi tandcsadds;

— a névendékeknek a tanitdsi érdkon kiviil esS idSben vald elldtdsa és foglalkoztatdsa;

~ iskola és termelSmunka egyesitésére irdnyuld kisérletek.

Uj fejlemény e téren a miiveiBdési intézmények integricijdra irdnyulé térekvés. A beszdmo-
16k tiikrében ugy tiinik, hogy ez a folyamat ismét a pedagdgusokra ré ujabb terheket, és kevésbé
vildgos, mit kap ennek ellenében az iskola. Az intézményes keretek felolddsa kdvetkeztében mintha az
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iskola identitdsit fenyegetné veszély. Legaldbbis komoly megfontoldst érdemel, milyen kovetkez-
ményekkel jirhat az iskola elsGként emlitett két fogalmi jegyének elhomdlyosoddsa. A pedagdgus-
képzés intézményes rendjének mindenképpen szamolnia kell a varhaté fejleményekkel,

Vasko Ldszlo, a KLTE tanszéki csoportvezetje bevezetd referdtumdnak f6bb gondolatai a kovet-
kezdk: ' :

Hazai neveléstudomdnyunk a felszabaduldst kovetd években érthetetleniil elhanyagolta a pedagé-
gusképzéssel kapcsolatos elméleti-tudomanyos kutatdsokat, Csak az 1970-es évek elejétél tapasztalhatd
komolyabb elmozdulds, amikor is mind a szocialista, mind a t6kés orszdgokban a koézoktatdsi
reformokkal 6sszefiiggésben napirendre keriilt a nevelSképzés, a tandrképzés korszerisitése. Pedagégus-
képzésiink ugyan ma is — nemzetkdzi dsszehasonlitdsban — elékeld helyet foglal el, de a tudomdnyos-
technikai fejlédés felgyorsuldsa, a fejlett szocialista tdrsadalom épitése, az oktatds intenziv fejlesztése
magasabb kdvetelményeket timaszt jelenleg is és még inkdbb a jovdben a pedagdgusokkal, igy a tandr-
képzéssel szemben is. Ezért érthetS, hogy a képzésnek — nagyrészt kordbban is meglevé — problémadi,
ellentmonddsai napjainkban élesebben vetGdnek fel. ‘

A pedagdgus feladata nem korldtozédhat a tanérdk megtartdsdra, hanem megkoveteli a tanuldk
egész személyiségének, kozoOsségi életének, tdrsadalmi feladatokra vald felkészitésének irdnyitdsdt. A
tandrdn kiviili nevelés, az ifjlisdgi mozgalmi élet, a csalddi neveléssel az egyiittm(ikodés, a kozéletiségre
nevelés mind-mind pedagdgusi feladat. S6t, napjainkban az iskola nyitottabbd vildsa, a permanens
miivelGdés és onmiivelés igénye még tovabb bdviti a pedagdgus feladatkorét, Részt kell vennie és fel
kell késziilnie a kozmiivelGdési-felnGttoktatdsi feladatokra is.

A korszer(i tudomdnyos szemlélet és a személyiségfejlesztés harmdnidja megkSveteli a magas szinti
* iltaldnos miiveltséget a szaktanartdl is. Ezért a pedagégusképzésben a jelenleg domindlé szaktudoma-
nyos képzés mellett gondot kell forditani az dltalinos képzésre is.

A szorosabb értelemben vett képzési folyamatban mint dontd fontossigi kovetelményt kell
kiemelniink az egyes képzési teriiletek Osszhangjanak megvaldsitdsat, és a képzési folyamatnak a tandr-
képzés feladataira vald orientdltsdgdnak erGsitését.

A gyakorlati képzés jelentGségének novekedése napjainkban a pedagdégusképzés legjellemzSbb
vondsdnak, fejlédési tendencidjdnak tekinthet$. Feladatként fogalmazhatjuk meg a gyakorlati képzés
kiterjesztését az alsébb évekre, az egyetemen az 6todik év tehermentesitését, a neveldmunka feladatai-
nak alaposabb megismertetését, a KkiilsG iskolai gyakorlatok kotelez8vé tételét s a legkiilonbozdbb
oktatdsi intézmények, iskolatipusok munkdjinak megismertetését.

A korszer{i pedagdgusképzés a jelenlegi tantervi-tantdrgyi struktiira fenntartdsa mellett aligha kép-
zelhetd el. Amig a szaktudomdnyos képzésnél az erdteljes integricié, az azonos képzési tombok
ndvelése a kivdnatos, a pedagdgiai képzésben az eltérd életkorok miatt a differencidldst tekinthetjiik
fontosabbnak.

A ma, de kiilondsen a holnap iskoldjiban a leendS pedagégusnak 1épést kell tartania a tudomdnyos
fejlddéssel, alkalmasnak kell lennie az iskolai miiveltségi anyag vdltozdsainak tudatos kévetésére, képes-
nek az egyes osztdlyok, tanuldcsoportok szociopszichikai jellemzdinek, az egyes novendékek
személyiségének megismerésére, az ezt figyelembe vevé pedagdgiai, mddszertani eljirdsok meghatdro-
zdsdra, s alkalmasnak Kkell lennie 6nmaga dllandé tovdbbképzésére. Mindez nagyfoki onillésigot,
alkotékészséget igényel.

Petrikds Arpdd néhiany gondolatot fogalmazott meg az eszmecsere kibontakozdsa érdekében. Az
iskolakép hidnya vagy egy konzervativ iskolakép meggitolja egy tandrképzési program kialakitdsdt. A
pedagdguskép felvizoldsa egy szelete lehetne a vitdnak. A pdrt oktatdspolitikai alldsfoglaldsiban
szdmos intencié fogalmazédott meg, amelyek lehetOséget nyijtanak az eszmélkedésre:

— alapvetSen meg kell javitani a pedagégusképzést, a pedagdgust a nevelés valamennyi tevékenységi
forméjéra fel kell késziteni;

— a pedagdgusok nagyobb megbecsiilésével el kell érni, hogy minSségi vdltozds kovetkezzék be az
utdnpétlds Gsszetételében, felkésziiliségében.

‘— fontos lenne, hogy a neveld helyét az iskoliban a pedagégiai munka szinvonala hatérozza meg.

Hidnyoznak a témibdl az elméleti Osszefoglaldsok. Kuzmina oddig jut a leningrddi kutatdsainak
tapasztalatai nyomdn, hogy elemgzni kellene a pedagdgiai tevékenység mechanizmusait. Nem rendel-
keziink dtfogé leirdsokkal a pedagdgus tevékenységek funkcidirdl, hatdsairél. Ezeket valés pedagégiai
szitudcidkban kell kutatni, s ehhez kisérleti programok kellenének. Univerzlis tandrképzés helyett
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végig kell gondolni, hogy hogyan lehetne a tényleges pedagégiai feladatokra felkészitett tandrokat
kibocsdtani.

Bakonyi Pdl a Két tiiz k6zott cimi janudri rddiémiisorban elmondta, hogy a pedagdgust elmarasz-
taljdk, mert nem &szinte hive a reformoknak, ugyanakkor hibdztatjdk is, mert olyat tanit, amit a
sziil6k nem tanultak. Fel kell késziteni a tandrjellteket a ma ellentmondasaira, belsG vitdira.

Az egyetemi képzésben kulcskérdés a szaktanszékek tandrképzésre orientdltsdga, a pedagdgiai-pszi-
cholégiai képzés szakmadra orientiltsigat viszont nekink kell biztositanunk.

Haraszti Arpdd szerint til sokat koveteliink a ma pedagégusitél. Véleménye szerint a pedagégus-
jeldltek nagy szdzalékban helytdllnak. Kérdéses viszont, mit adunk mi a sok kovetelésért cserébe? A
pedagégusnak negyvenes atlag osztalylétszimokkal kell dolgoznia, még mindig magas 6raszimban. A
felvételi vizsgdkon nem a szakmit kellene kérdezni, inkdbb azt vizsgilni, miért akar tandr lenni, tud-¢
gondolkozni, meglétja-e a 1ényeget, szabatosan-ki tudja-e magat fejezni stb: Az egyetem a szakképzésre
4llitja be magdt, az oktatdk egy részének nincs iskolai gyakorlata, a tirgyak egyetemi szintii oktatdsa-
nak mddszertandval nem foglalkozunk.

Durké Mdtyds is abbdl indult ki hozzdszdldsiban, hogy a pedagdgusmunka valamennyi funkcidjara
valé felkészitésr8l kellene gondoskodni. A permanens miivelédés és nevelés gondolata sokkal krea-
tivabb neveldmunkat kivin az érdkon. Mozgékony, megijuidsra képes miiveltségre van sziikedge a
tandrmak. Az egyetemeken a szakképzés korszerisitése elmaradt az iskolai kovetelményektGl. Ha az
integrdlt tdrgyak felé halad a korszeriisités a k6zépiskoldban, 1épni kell ebben az irdnyban az egyete-
meken is.

A gyerek sokfeldl szerzi az informdcidit, és ezeket magdval hozza az iskoldba. A nevelés tud e
mozaikkulturabdl egy tudomdnyos viligképet adé kultirit Otvdzni. Az iskolinak feladatokat kell
adnia az Onnevelés kiilonbdz6 mozzanataira is. A nevelési folyamatok helyes elemzésére, diagnoszti-
zildsira alkalmas nevelSket kell képezni, hivta fel a figyelmet Petrikds Arpdd elSkészitS tanulmanysd-
ban, ezt ma még a tandrképzés nem teszi.

Kacsur Istvdn szerint van elGrelépés a rendszerszemléletli képzés terén, vannak integralt tantdrgyak,
szigorlatok, hidnyzik azonban az integrdlt pedagdgiai rahatds. Az \ij tanterveket maxunahzmus jellemi,
ez nagyon megneheziti a tandrjeloltek munkadjat.

Salamon Zoltin lényegesnek tartja, hogy jézanul tirjuk fel azt a viligot, amelyben az iskola
miikodik. Az iskola mdr nem az ismeret, a tudds egyetlen birtokosa, versenyeznie kell azokkal az
egyiitthaté tényezSkkel, -amelyek miatt romlé helyzete bekovetkezett. Az iskola a sziikséges kultiira
kis részét, az \in. magas kultirit adja, de nem adja pl. a viselkedéskultirdt, amelyet az élet egyre job-
ban igényel. Még mindig dtadds-dtvéteiként értelmezziik tevékenységét a kiviilrSl érkezd hatdsok figye-
lembevétele nélkiil. Ezekkel kapcsolatban a pedagdgusnak is torekednie kell a kritikdra, hogy az egész-
séges kritikai szellem beépiiljon a gyerek felvevd tevékenységébe is.

Drédmai hangii cikkek jelennek meg a tanitdsi 6ra védelmében. A tanitdsi éra kozpont, bizis kell
hogy legyen. Fontos lenne pl. a hallgatdk jobb elSkészitése az integrilt oktatdsra. Sokat beszéliink az
oktatSk és hallgaték kozotti partneri viszonyrdl, de ma még nem vildgos a didkok szabadsdgdnak értel-
mezése sem. Sok még a formilis megnyilvanulds, ebben mi oktatdk is hibisak vagyunk.

Tisztdzatlan, miként tlt be a pedagégus értelmiségi funkciét? Hogyan kapcsolédhat a tébbi értel-
miség réteghez? Nincs meg a sziikséges problémaérzékenység, aktivitas, hidnyoznak az életmédmin-
tdk.

Problémdk vannak a kovetelményrendszer koriil is, a pedagégusok nem mernek egyértelmiien fel-
1épni kovetelményeikkel. Tomeges az ,,éppen csak” teljesités.

Szarka Jozsef hangsilyozta, hogy a bonyolult kérdéskorben a helyes felismerések nagy részével mér
rendelkeziink. A megvaldsitds fokozatait, a lehetséges 1épéseket kell dtgondolni. Az egyetemek
bolcsészkarai elStt fontos feladat 4ll, az irdnyelvek alapjin vj tanterveket, képzési struktirdt kell kiala-
kitani. A pedagdgia és a pszicholdgia rendelkezésére 4116 kereteket célirdinyosabban kell fethaszndlni.
Ehhez adtak az elékészitd anyagok és a vita tapasztalatokra épitd javaslatokat. Koncentraltabb, integril-
tabb, funkciondlisan a pilydhoz sziikséges ismereteket nyujt6, az uj tudomanydgak ismeretanyagival
kiegészitett pedagdgiai és pszicholdgiai képzésre van sziikség.

Ma még reménytelennek Idtszik, hogy az egyetem az adott keretek k6z6tt minden funkcidra fel-
készitsen. Jobban Osszekapcsolandé a képzés idGszaka és a palyakezdés elsé 4—5 éve. Munkakezdéskor
a pedagdgusnak segitségére lehet sajat tapasztalata, kudarca, sikere, ezek elemzése, az igazgaté, a kollé-
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gdk pedagdgiai segitsége. Az iskoldban sem egyetlen pedagdgusnak kell minden feladatot eliatnia, az
egyetemnek sem kell egy pedagégust minden feladatra felkészitenie. Azt kellene konkretizdlni, mi legyen
az dltaldnos képzés anyaga, mi keriiljon differencidltan feldolgozasra.

Ehhez kapcsolédva, Zibolen Endre utalt rd, hogy elkeriilhetetlennek ldtszik a pedagdgiai funkcidk

osztéddsdnak Oratervi tudomdsulvétele. A napkdzis, az egész napos iskola elfoglaltsigai az dsszes peda-
gogiai tevékenység jelentSs szdzalékdt alkotjdk. Lehetetlen, hogy egy napkoézis pedagdgus ne tudjon
jatszani a gyerekekkel, jatékot szervezni. Az erre vald felkészités tekintetében 1épni kellene eldre pl.
posztgradudlis képzésben, fakultativ foglalkozdsokkal, vagy egyes nagy draszdmi szakok mellett
mdsodik szakként felvehetd formdban.
_ Orosz Gdbor hozzészélissban -emlékeztetett-arra a tapasztalatra, miszerint a hallgaték dltaldban
nem szeretik a pedagdgidt. A Budapesti Tanitéképz6 Féiskoldhoz, Falus Ivdnék kutatdsihoz kapcso-
16dva Nyiregyhdzdn megprébilnak tapasztalati anyagokat bevinni az elméleti érdkra. Atgondolt
elméleti inditds utdn bekapcsoljdk a pedagdgiai tapasztalatok kiilénboz8 szintjeit azzal a céllal, hogy ez
a tapasztalati bazis motivdljon az elméletre, a hallgatd érezzen vagyat, hogy egy probléma elméleti meg-
olddsdhoz nyuljon. A felsGoktatdsban kellene elszor érvényesiteni, hogy a hallgaték kozvetett irdnyi-
tassal maguk fedezzenek fel. A megfelelS elméleti inditdsra azért van sziikség, hogy a hallgatdk a jelen-
ségeket tudjdk észlelni, értékelni, majd a gyakorlaton (nevelési gyakorlaton, hospitdldson, mikro-
tanitdson) beliil kell az elméletet tovibb épiteni.

Mojzes Jénosné széles tdrsadalompolitikai megkozelitésben vizsgdlta a felvetett kérdéscket. Véle-
ménye szerint 4t kell gondolnunk, milyen helyzetben vagyunk, tudjuk-e mit akarunk korszerGsiteni, és
mire van lehet8ségiink? Ma a tdrsadalmi meghatdrozottsig nem teszi lehet&vé a hosszi tdvu tervezést.
A szocialista értékek viltozdsinak mindennapjait éljiik at, tartdsnak hitt értékek a mindennapokban
kérdGjelez6dnek meg az ifjusig szamdra.

Ellentmondds fesziil abban, hogy a kreativ ember képes megijitani a mai valdsdagot, mikdzben a
foglalkoztatottak nagy tobbsége megnovekedett szabadidejét is a 1étfenntartashoz szlikséges munkaval
tolti. Mdsik ellentmondis, hogy a tehetség prioritast élvez, ugyanakkor a tirsadalom tényleges folya-
mataiban a sziirkeség is komoly érték, bar ezt dltaldban nem deklardljuk.

A miésodik napon a KLTE gyakorldiskoldiban folytatédott a téma vitdja a gyakorldiskoldk prob-
lémdinak tiikrében. Titko Istvdn (Gyakorld Gimndzium) igazgaté a munkatérsi kapcsolat megterem-
tését, a kiilonbozd problémdk egyiittes megolddsdt 4llitotta elGtérbe. MeggydzSdése szerint a jelen és
jovd iskoldja tobb 6ntevékenységet és az iskolai élet szabadabb légkorének megteremtését igényeli.

Dézsi Zoltinné (Gyakorlé Gimndzium) a valdsdgos ifjisdgkép és redlis pedagdgiai kozgondolkodas
megteremtését siirgette,

Varga Ferenc igazgai$ és Szendrey Istvinné igazgatShelyettes (Gyakorlé Altalinos Iskola) a tandri
tevékenység ellentmonddsait elemezték, s rimutattak a nevelSi magatartds dontd szerepére a jovendd
generdacidk és a holnap nevelGinek a felkészitésében.

Mojzes Jinos (KLTE, Szakmédszertan) és Gorémbei Andrdsné (Gyakorlé Gimndzium) egy-egy
tantargy alkotd fejlesztésének s a pedagdgia és szaktudomdny kélcsonhatdsinak €16 példdival, illetve
nehézségeivel mutattak rd a pedagégusképzés soron kovetkezs feladataira.

A tandcskozds a gyakorlat és elmélet sziikséges egyiittmilikodését s a nevelGi hivatds gyakorldsinak
Osztonzését egyidejiileg kiemelt programnak itélte a felvetett alapkérdés megoldasa érdekében.

Bartal Andrea
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ENGLISH SUMMARY

SESSION IN THE MEMORY OF LASZLO NAGY
AT THE HUNGARIAN ACADEMY OF SCIENCES

As a final item of the events organized in Hungary on the occasion of the 125th anniversary of
Liszlé Nagy’s birth a session was held at the Hungarian Academy of Sciences on June 25th, 1982. For
informing the wider professional public the editorial board of Magyar Pedagégia decided to publish the
texts of the lectures delivered at the meeting.

The session was opened by under-secretary Mdria Hanga. In her introductory address she emphasiz-
ed that besides paying respect to an outstanding figure in the history of Hungarian education, the
series of festivities was also aimed at calling attention to the main obligation of our age in this regard:
to turn Liszlé Nagy’s message into living tradition and to integrate it with today’s scientific and
social life.

Following Mdria Hanga’s cordial opening address, Professor Sindor Kote analysed and appraised
Ldszl6 Nagy’s bequest. He stressed that Ldszlé Nagy’s effort to realize a close interaction of theoretical
and practical activities has remained an exemplary feature of the latter’s life-work up to our days.

Professor Sdndor Nagy discussed Ldszlé Nagy’s didactic work and appreciated the latter’s endeav-
our to develop the didactic theses on a paedological basis as a positively new trend in educational
theory. In this context he also made special mention of some eminently progressive features of Laszl
Nagy’s didactics (of the latter’s opinion about the purpose of education, of the definition of instruc-
tion, of his ideas about integrating subjects of instruction, of connecting the respects of child-weifare
with those of education etc.). .

Ott6 Eiben and Gydrgy Kontra analysed the human-biological relationships of Liszlé Nagy’s work.
They called attention to the great significance of Nagy’s experiment to elaborate so-called educational
biology : ajoint examination of the child’s physical and intellectual development.Eventually, Mrs. Magda
Ritook valuated Ldszlé Nagy’s activity in the domains of talent-scouting and choice of career. Since in
Nagy’s opinion the choice of career should rest on talent, he urged on a system of choosing careers
integrated into the school system.

BENO CSAPO: EXAMINATION OF COMBINATIVE ABILITY AND
ITS OPERATIONS IN 14 YEARS OLD PUPILS

The subject of the study connects to the large-scale research work began 5 years ago at the J6zsef
Attila University dealing with the empirical investigation of the operational abilities of thinking. Four
complex operational abilities are being examined, namely : the systemizing, the combinative and the
proving abilities. The study reports on the results connected with the examination of combinative
ability.

The investigations started from the theoretical consideration that the combinative operations arise
in consequence of the integration and differentiation of the elementary operations, on the one hand as
results of the so-called VARIATION operations (repetitious variations, variations without repetition,
all repetitious variations), on the other hand, as those of the COMBINATION variations (repetitious
combinations, combinations without repetition, all combinations without repetition).

The test sheets of the examination were made for three levels: for the manipulative, sensory and
formal ones. (On the manual level the children performed the tasks with objects, on the sensory degree
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they filled in printed test sheets, on the formal one they operated with signs.) In the study the
structure and the characteristics of the tests are discussed in detail. The examination itself was carried
out in 600 14 years old pupils of 13 schools of the county Csongrdd, within the scope of a represen-
tative survey.

It appeared from the examination that in general the results attained in variation are better than
the performances-in combination, and that in the majority of the pupils no special operational schemes
of forming combinations develop, they produce the constructions accidentally or on the analogy of
forming variations. On the other hand, as regards the single levels, performances are best on the mani-
pulation level and the weakest at thc formal one. -

For improving-the situation, the ‘author ascribes great significance to the school programs of devel-
opment, as well as to the requirement that in all subjects and not only in mathematical instruction a
greater stress should be laid upon the specific structures of combinatorial mathematics present in the
subject in question.

ERNO KISS-PAL VOLGYESSY:
CHOICE OF CAREER — CAREER CORRECTION — GUIDANCE

Setting forth the results of an examination of career correction conducted in Hungary, the authors
broach the Hungarian and international problems of guidance in career correction. They emphasize
that with the acceleration of the pace of economic progress and with the mobilization processes tak-
ing place corrections of career have become necessary in the course of life.

These processes involved the development of a network of organizations helping the successful
modification of careers all the world over. As far as the conditions in Hungary are concerned,’in this
country it is professional guidance that has the most traditions and the highest significance. Just there-
fore it is advisable that the simpler or somewhat more complicated forms (which have become, how-
ever, similarly necessary) should be based on it. As a farther objective the establishment of a complex
and integrated guidance including the various forms regarding the conduct of living is considered desir-
able. The authors put forward several actual suggestions of realizing this objective.

MANFRED CLAUSS: THE PROBLEMS OF SCIENCE THEORY
OF THE DEVELOPMENT OF DISPOSITIONS

The author, a professor of the University of Jena, Director of its Section of Educational Science,
reports on the large-scale research work conducted in connection with the empirical investigation of
disposition. Within this he deals with the progress of examining disposition, with the problems of the
psychological interpretability of disposition and with setting forth the theoretical and methodological
questions of his own researches. In the Jena investigations disposition is interpreted as evolved from
activity; a great stress is laid on disclosing the psychological mechanism that brings disposition into
interconnection with the other mental activities. The author also mentions the cducational significance
of disposition and analyses the pupils’ dispositions connected with work and learning in greater detail.
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